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Tiivistelmä 
Tutkielmassa  kartoitetaan  luokanopettajien  monikulttuurisuusasenteita  sekä  kvantitatiivisen  että
kvalitatiivisen  aineiston  avulla.  Molemmat  aineistot  on  kerätty  samalla  sähköisellä
kyselylomakkeella. Määrällisen aineiston vastaajia on 181 ja laadullisen 38. Kyselylomake koostuu
taustakysymyksistä  ja  Likert-asteikon  asenneväittämistä  sekä  avoimesta  monikulttuurisuuteen
liittyvästä  kysymyksestä,  jolla  laadullinen  aineisto  on  kerätty.  Aineisto  on  analysoitu  SPSS-
ohjelmistolla erilaisia ryhmävertailuja käyttäen (Kruskal-Wallis, Mann-Whitneyn U, Spearmanin
rho) sekä teoriaohjaavaa sisällönanalyysiä hyödyntäen. 
Tutkielman  lähtökohtana  on  kriittisen  paradigman  ja  kriittisen  monikulttuurisuuden  ajatus
yhteiskunnan  ja  koulun  institutionaalisesta  yhteydestä  sekä  siihen  liittyvien  ongelmakohtien
havaitsemisessa  ja  julkistamisessa.  Asennetutkimuksen  tarkoituksena  on  paljastaa,  millaisia
yhteiskuntaan,  kouluun  ja  henkilökohtaiseen  elämään  liittyviä  monikulttuurisuus  asenteita
luokanopettajilla on, onko näiden eri tasojen välillä ilmaistuissa asenteissa eroja tai ristiriitoja sekä
vaikuttaako monikulttuuristen oppilaiden opettaminen opettajien asenteisiin. 
Tulosten  mukaan  suurin  osa  opettajista  suhtautuu  positiivisesti  monikulttuurisuuteen.
Yhteiskunnallisiin,  pääasiassa maahanmuuttoa koskeviin kysymyksiin opettajat  ovat  valmiimpia
ottamaan kielteisen kannan kuin suoraan heidän työtään koskeviin monikulttuurisuuskysymyksiin.
Työssään  opettajat  ilmaisevat  monikulttuurisuuden  hyväksymistä  ja  arvostamista  ja  suurin  osa
kokee erilaiset monikulttuuriset vuorovaikutustilanteet työssään luontevina. Kuitenkin kielteisillä ja
varautuneilla  yhteiskunnallisilla  maahanmuuttoasenteilla  on  yhteys  myös  opettajan
monikulttuuriseen  työhön:  maahanmuuttoon  varauksellisesti  suhtautuvat  opettajat  eivät  koe
monikulttuurista  työtä  yhtä  luontevana  kuin  muut.  Monikulttuurinen  työ  tuntuu  heistä  myös
kuormittavammalta  kuin  positiivisesti  suhtautuvista  kollegoista.  Opettajien  kokemus
monikulttuurisesta työstä ei vaikuta yhteiskunnallisiin maahanmuuttoasenteisiin, mutta vahvistaa
heidän olemassa olevia työhön liittämiään monikulttuurisuusasenteita.  Laadullinen ainesto antaa
viitteitä siitä, että jotkut opettajat ovat saattaneet ilmaista työhön liittyvissä kysymyksissä todellisia
asenteitaan  myönteisemmän  kannan.  Osalla  opettajista  on  selkeästi  stereotyyppisiä  ja
yksinkertaistettuja kuvia monikulttuurisuudesta, vaikka he ovat monivalintakysymyksiin vastanneet
arvostavansa monikulttuurisia oppilaita ja pitävänsä monikulttuurisuutta yleisesti rikkautena. 
Tutkielman luotettavuus on varsin hyvä: mittarin reliabiliteetista kertoo kolme summamuuttujaa
sekä  se,  että  tulokset  ovat  samansuuntaisia  aiempien  tulosten  kanssa.  Tekemällä  joitakin
tarkennuksia mittariin, luotettavuus olisi kasvanut entisestään. 
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Abstract
This is a study about primary school teachers' attitudes towards multiculturalism at schools and in
society in general. The data was collected via electronic questionnaire. 181 primary school teachers
answered  the  likert-scale  based  survey,  38  of  them  answered  to  the  open  question  about
multiculturalism. The quantitative  data was analyzed by using the SPSS for Windows -software.
The  most  commonly  used  tests  were  the  Kruskal-Wallis-test,  Mann  -Whitney  U-test  and  the
Spearman's rho correlations test. The qualitative data was analyzed by using theroy-based analysis.
The  ground  for  this  study  can  be  found  on  the  ideas  of  critical  paradigm  and  the  critical
multiculturalism. The idea is that the society's and the school system's values are profoundly the
same and something has to be done to make the problems and the ties visible. As a study about
attitudes the purpose of the study is to reveal what kinds of values and attitudes teachers hold
towards  multiculturalism  in  the  society,  at  school  and  in  personal  life,  and  does  it  make  a
difference if teacher has taught multicultural pupils or not. 
Earlier  studies  regarding teachers'  multicultural  values and attitudes,  have mostly been studies
about teachers'  intercultural  competence.  (Talib 2005, Soilamo 2008).  This study broadens the
view  by  collecting  answers  from  both,  teachers  that  haven't  taught  multicultural  pupils,  and
teachers that have. 
The results show that most of the teachers express a positive attitude towards multiculturalism.
Almost all of them embrace the idea of multiculturalism at schools. Though some teachers tend to
take a more critical  view on the multicultural  questions regarding immigration and immigrant
related  questions.  There  seems  to  be  an  interesting  connection  between  critical  immigration
atttitudes and those taken towards multiculturalism in schools. The most critical teachers feel less
confident in intercultural situations and think that multicultural work is harder than those who have
more  positive  immigration  attitudes.  Experience  about  multicultural  pupils  doesn't  affect  the
results.  Also the qualitative data supports the idea that some teachers seem to have given more
positive answers for school related questions than their real attitude is. Some teachers have clearly
stereotypical  and  prejudiced  views  on multiculturalism.  Though some teachers  seem to  truly
appreciate and value multicultural society and students.
This study's reliability is quite good. The results are similar in this and in previous studies and the
sample size is adequate.  There were some problems regarding the survey but mainly it answerd
the questions that it was created for.  
 Keywords
quantitative study, attitudes, primary school teachers, multiculturalism asenteet, mixed method
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11 JOHDANTO
Pieni  porukka  viidesluokkalaisia  istuu  maalaiskoulun  käytävällä.  ”Neekerit  osaa  juosta
kovaa” kuuluu yhden suusta, kun kävelen kohti omaa luokkaani. Ensimmäinen sana jää
pompahtelemaan tärykalvoilleni, käännyn ja palaan oppilasjoukon luo. Olen hieman hä-
keltynyt, sillä en kuullut oppilaan sanoissa ivaa tai väheksyntää. Lause tulee lapsen suus-
ta totuutena, toteamuksena. On vaikeaa torua oppilasta, joka ei edes ymmärrä tehneensä
väärin. Kerron kuitenkin lapsille, ettei kyseisen sanan käyttäminen ole nykymaailmassa
sopivaa. Lauseen muutoin stereotyyppiseen ajatukseen en siinä hetkessä puutu. Joukko
ihmettelee kommenttejani, mutta hyväksyy hiljaa selitykseni.  
Olen ennen tehnyt töitä pääkaupunkiseudun nuorten kanssa. Aikaisemmin kuulemani so-
pimattomat sanat ovat olleet joko itseironisia tai selkeästi loukkaamistarkoituksessa esitet-
tyjä. Välikohtaus maalaiskoulussa saa minut pohtimaan monikulttuuristen kaupunkien ja
pienten maalaiskuntien  monikulttuurisuuskasvatusta  laajemmin.  Onko maantieteellisellä
sijainnilla todella merkitystä.  Arjessa ero on selvä: maalaiskoulun pihalla yhdenkään oppi-
laan kasvot eivät juuri erotu hankea vasten. Ihmettelen silti, voiko tietoteknistyneessä ny-
ky-yhteiskunnassa olla todellinen kuilu monikulttuurisuuskäsityksissä ja -asenteissa kau-
pungin ja periferian välillä. Jos tällainen kuilu on, mitä me opettajat teemme tai voimme sil-
le tehdä. Tapausta seurannut pohdinta on osaltaan ohjannut minua tutustumaan opetta-
jien ajatteluun ja arvomaailmaan. 
Perusopetuksen opetussuunnitelma (2004) on luokanopettajien työn perusohjenuora, joka
nimensä mukaisesti on suunnitelma siitä,  mitä pitäisi opettaa. Opetussuunnitelmalla on
hyvin vahva arvopohja, joka nojaa ajatuksiin ihmisoikeuksien, tasa-arvon, kestävän kehi-
tyksen sekä monikulttuurisuuden arvostamisesta  ja  hyväksymisestä  (POPS 2004,  14).
Suunnitelma ei kuitenkaan takaa, että nämä ihanteet toteutuisivat. Minua kiinnostaa opet-
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tajien suhde tähän arvopohjaan yleisesti: miten opettajat ovat omassa elämässään nämä
arvot omaksuneet ja miten he pyrkivät niitä työssään edistämään. Päätin keskittyä itseäni
eniten kiinnostavaan opetussuunnitelman arvoon, monikulttuurisuuteen. Monikulttuurisuus
on mielenkiintoinen aihe myös siksi, että opettajien ammattieettiset ohjeet korostavat mo-
nikulttuurisuutta arvokkaana ja arvostettavana asiana (OAJ 2014).
Viime vuosina ns. maahanmuuttokriittisyys on saanut jalansijaa julkisessa keskustelussa
ja puoluepolitiikassa. On syytä uskoa, että myös maahanmuuttokriittisyydellä ratsastavat
puolueet ovat onnistuneet haalimaan joidenkin opettajien kannatuksen. Itse näen tällaisen
kriittisyyden ja monikulttuurisuuden torjumisen ristiriitaisena niin opetussuunnitelman arvo-
jen kuin opettajan ammattietiikan kanssa. Miten näitä teemoja yksityiselämässään tai yh-
teiskunnallisella tasolla kritisoiva voi edistää päinvastaisia asioita työssään.
Kiinnostavan teeman löydyttyä selvitin, miten aihetta on aikaisemmin tutkittu. Opettajien
monikulttuurisuusasenteita on kartoitettu useissa tutkimuksissa, mutta varsinkin Suomes-
sa lähes kaikki keskittyvät monikulttuurisia – ja etenkin maahanmuuttajataustaisia – oppi-
laita opettaneiden asenteisiin ja opettaja-oppilas -suhteeseen. Esimerkiksi Talib (2005) on
tutkinut opettajan monikulttuurista ammatillisuutta sekä määrällisin että laadullisin mene-
telmin. Hänen tuloksistaan käy ilmi, että monella opettajalla on edelleen yksinkertaisia ja
jopa stereotyyppisiä asenteita monikulttuurisuuteen liittyen. Jokikokko (2010) on tutkinut
väitöskirjassaan  monikulttuurisuuteen  erikoistuneen  opettajankoulutuksen  läpikäyneiden
opettajien  ammatillista  kasvua.  Soilamon  (2008)  väitöskirjassa  paneudutaan  opettajan
monikulttuuriseen työhön eli maahanmuuttajia opettavien luokanopettajien asenteisiin ja
monikulttuuriseen kompetenssiin.
Tutkielmani  aihe kietoutuu  vahvasti  opettajan  monikulttuurisen  kompetenssin  tutkimuk-
seen, sillä sekä valitsemani metodit että kysymykset ovat osittain yhteneviä aikaisemman
tutkimuksen kanssa.  Tutkielmani viitekehys on tosin hieman muista tutkimuksista poik-
keava, sillä tutkin nimenomaan asenteita, en opettajien kokemusta tai ammatillista kehitty-
mistä. Lisäksi sisällytin tutkielmaani työn ulkopuolisen ulottuvuuden, jolla selvitän millaisia
asenteita opettajilla on ammattiminän ja sen vaatimusten alla. Tutustuin laajasti myös so-
siaalipsykologian ennakkoluuloja ja asenteita käsitteleviin perusteoksiin, sillä asennetutki-
mus on vanhastaan ollut sosiaalipsykologien alaa (esim. Brown 2010). 
3Toteutin tutkimuksen sähköisellä kyselylomakkeella, jonka levitin pääasiassa sähköpostit-
se.  Kysely (Liite  1)  muodostui  dikotomisista taustatieto-  ja  kokemuskysymyksistä sekä
Likert-asteikollisista  asenneväittämistä.  Likert-asteikkoa  käytetään  paljon  määrällisissä
asennemittauksissa. Pelkän kyselylomaketutkimuksen perusteella ei kuitenkaan voi sanoa
miten ihmiset toimivat, sillä asenteiden perinteinen kolmekomponenttimääritelmä esittää
asenteiden koostuvan kolmesta tekijästä: tunteista, tiedosta (kognitiosta) ja käytöksestä
tai  tarkemmin ”aikomuspotentiaalista”.   Aikomuspotentiaali  tarkoittaa,  että tietty asenne
mahdollistaa tietynlaisen käytöksen, muttei takaa sitä. Voit esimerkiksi pitää hampurilaisis-
ta (eli voisit syödä sellaisen), mutta jättää ne syömättä terveyssyistä. Pelkästä yksittäises-
tä asenteesta ei siis voi sanoa, miten ihminen toimii. Käytännössä on osoitettu, että asen-
teen kahdella muulla aspektilla, tunteella ja kognitiolla, on kuitenkin selvä yhteys toisiinsa.
Tunteen muuttuminen vaikuttaa tiedollisiin prosesseihin. (Erwin 2005, 22–23, 66.) Tutkiel-
massa tarkastelen siis opettajien asenteiden tunne- ja tietoulottuvuuksia, sillä käyttäytymi-
sen tutkimiseen vaadittaisiin erilaisia metodeja, kuten havainnointia. En kuitenkaan halun-
nut jättää asenteiden tutkimista yksinkertaistettujen väittämien varaan, joten keräsin lisäk-
si laadullista aineistoa samalla kyselylomakkeella; kyselyn lopuksi vastaajilla oli mahdolli-
suus kirjoittaa avoimeen vastauskenttään omia mietteitään monikulttuurisuudesta. 
Tutkielman tulososa rakentuukin pitkälti määrällisen ja laadullisen aineiston vuoropuhelul-
le. Ensin kuitenkin esittelen tutkielman kannalta tärkeimmät asenteisiin sekä arvoihin liitty-
vät taustakäsitteet (Luku 2). Luvussa kolme tarkastelen monikulttuurisuuteen, monikulttuu-
riseen kouluun ja opettajuuteen liittyviä käsitteitä ja teorioita. Neljännessä luvussa kuvaan
tutkimusprosessia lähtökuopista analyysivaiheeseen sekä arvioin tutkielman luotettavuut-
ta, sillä Metsämuuronen (2002, 65) huomauttaa, että on mielekästä tietää ennen tulos-
osaan siirtymistä, kuinka luotettavia tulokset ovat. Itse tulososio, luku viisi, jakautuu nel-
jään tutkimuskysymyksiä noudattelevaan alalukuun, joissa vertailen aiempaa tutkimusta
saamiini tuloksiin. Tulosluvussa esittelen myös muutamia tarkentavia teorioita, joiden va-
lossa olen aineistoa analysoinut. Viimeisessä, kuudennessa luvussa nivon tutkimustulok-
set yhteen ja pohdin niiden merkitystä laajemmin.  
42 ARVOT JA ASENTEET
Tutkielmani  aiheena  on  luokanopettajien  monikulttuurisuusasenteet.  Arvot  ja  asenteet
muotoutuvat vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa ja monikulttuurisuus arvona oh-
jaa opettajien työtä mm. opetussuunnitelmien kautta. Koska arvot ja asenteet kietoutuvat
väistämättä toisiinsa ja  molemmat  ovat  tämän tutkimuksen kannalta  oleellisia  termejä,
avaan niitä seuraavissa alaluvuissa. Käsittelen ensin arvon ja sen lähikäsitteet moraalin ja
etiikan (Luku 2.1). Luvussa 2.2 esittelen millä tavalla kasvatukseen ja yhteiskuntaan liitty-
vät arvot kietoutuvat yhteen.  Lopuksi avaan asenne-käsitteen määritelmän (Luku 2.3) ja
tarkennan tutkielman kannalta oleellisia ennakkoluuloon liittyviä käsitteitä (Luku 2.4). 
2.1 Arvot, etiikka ja moraali
Filosofiassa, tarkemmin arvo-opissa, arvolla on kaksi eri ilmentymää: välinearvo ja itseis-
arvo. Välinearvo tekee asiasta tai esineestä arvokkaan, koska se edesauttaa ihmistä saa-
vuttamaan jonkin päämäärän. Itseisarvo tarkoittaa sitä, että asia on itsessään tavoittelemi-
sen arvoinen, arvokas. (Spoof 2007, 11.) Avioliitto on käypä esimerkki asiasta, jolla voi olla
joko väline- tai itseisarvoa. Toiset pitävät avioliittoa itsessään merkityksellisenä ja tärkeänä
rakkauden ilmaisuna. Joillekin liitto voi kuitenkin olla vain askel kohti korkeampaa elinta-
soa, sosiaalista nousua tai lapsensaantia. 
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Ilman tällaista filosofista kahtiajakoa arvot ovat yksinkertaisesti ajatuksia, jotka ohjaavat
ihmistä välttämään huonoja (vääriä) ja tavoittelemaan hyviä asioita (Talib, Löfström & Meri
2004, 24). Avioliittoa voi pitää hyvänä ja arvokkaana huolimatta siitä, ajatteleeko avioliiton
olevan tärkeä rakkauden osoitus vai hyödyllinen sosiaalinen instituutio. Kumpikin ajattelu-
malli ohjaa ihmistä kohti samaa tavoitetta, avioliittoa. Koska arvot määrittelevät sen, mikä
on merkityksellistä, on arvo myös suhdekäsite eli se määrittelee, mikä on parempaa tai ar-
vokkaampaa kuin jokin toinen (Spoof 2007, 11). Jos ihminen näkee avioliitolla olevan vain
välinearvoa, hän todennäköisesti sijoittaa tavoittelemansa asian, kuten lapsensaannin ar-
voasteikossa avioliittoa korkeammalle. Avioliiton symboliseen merkitykseen uskova taas
saattaa pitää itse avioliittoa yhtenä arvokkaimmista asioista elämässään. Itselle tärkeät ja
arvokkaatkin asiat voi näin laittaa tärkeysjärjestykseen. 
Arvot heijastuvat aina jollakin tavalla ihmisen pyrkimyksiin ja voimavarojen suuntaamiseen
elämässä. Myös normit vaikuttavat siihen, millaisia tavoitteita ihmiset itselleen asettavat,
mutta arvot voidaan nähdä ulkokohtaisesti omaksuttuja normeja voimakkaampina sisäisi-
nä merkitysjärjestelminä. (Spoof 2007, 11). Se, mikä ihmisen mielestä on hyvää tai huo-
noa (väärää), eli mitä hän arvostaa, määrittyy ihmisen arvotajunnan kehittyessä. Arvota-
junta kehittyy ihmisen kognitiivisten taitojen kehittyessä: mitä paremmin ihminen kykenee
ymmärtämään asioiden syy-seuraussuhteita, sitä paremmat hänen mahdollisuutensa ar-
vioida hyvää ja huonoa ovat. Pelkkien kognitiivisten taitojen kehittyminen ei vielä takaa,
että ihmisellä olisi hyvin kehittynyt ja jäsentynyt arvotajunta, sillä arvojen muodostumiseen
vaikuttavat vahvasti myös tunteet. (Hämäläinen & Nivala 2008, 137–139.) 
Hämäläinen ja Nivala (2008) vertaavat arvotajunnan kehittymistä kielenkehitykseen. Suo-
tuisissa ja virikkeellisissä olosuhteissa ihminen omaksuu monipuolisen ja rikkaan äidinkie-
len tai vahvan arvotajunnan, tunneköyhässä ympäristössä arvotajunta kärsii.  Kehittymä-
tön arvotajunta voi johtaa siihen, että yksilö kohtelee muita ihmisiä välineinä ja hänen kä-
sityksensä esimerkiksi ihmisarvosta on hämärtynyt. Vallitseva kulttuuri antaa lapselle virik-
keitä ja viitteitä siitä, mikä on arvokasta samoin kuin sosiaalinen ympäristö mallintaa kie-
len rakenteita ja käyttötapoja hyvin kehittynyt arvotajunta mahdollistaa ihmisen kehittymi-
sen itsetietoiseksi ja tahtovaksi subjektiksi, joka on kykenevä itse määrittämään ja arvioi-
maan omia arvojaan ja näkemyksiään. (Emt., 138–139.) 
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Teoria arvotajunnan muodostumisesta lähestyy erilaisia moraalikehityksen teorioita. Marti-
kaisen (2004) tiivistäen kuvaamissa teorioissa moraali nähdään opittuna, vuorovaikutuk-
sessa muotoutuvana normistona tai ajatusjärjestelmänä. Sosialisaatioteorian mukaan mo-
raali muotoutuu kulttuurisidonnaisesti palkitsemisen ja rankaisemisen avulla, ja psykoana-
lyyttinen teoria näkee vanhempien ja ympäröivän kulttuurin auttavan yksilöä moraalinor-
mien sisäistämisessä. Kognitiivis-analyyttinen teoria huomioi vuorovaikutuksen lisäksi yk-
silön henkilökohtaisen prosessoinnin moraalin ja etiikan muodostuksessa. (Emt., 21–22.)
 
Etiikka eli moraalifilosofia tarkastelee sitä, mikä on moraalisesti oikein tai väärin, hyvää tai
pahaa. Etiikassa tarkastellaan ja analysoidaan miksi ja miten jotkin toiminnot ja tavat ovat
moraalisesti hyväksyttyjä. Moraalinen hyväksyntä liittyy taas vahvasti siihen, millaisiin nor-
meihin yhteiskunta nojaa, millaisia arvoja kulttuurissa on ja mitä ympäristössä arvoste-
taan.  (Spoof  2007,  8–9.)  Etiikka ja  moraali  kulkevat  kiinteästi  käsi  kädessä.  Räsänen
(1993) on Martikaisen (2004, 8–9) mukaan erotellut moraalin ja etiikan siten, että normit,
tavat ja tottumukset kuuluvat moraalin piiriin, kun taas niiden tarkastelu, pohtiminen ja ar-
viointi kuuluvat etiikkaan. Samoin Spoof (2007, 9–10) erottaa eettisen pohdinnan moraali-
sesta toiminnasta. 
Käsitteitä moraali ja etiikka käytetään kirjallisuudessa paljon ristiin, eikä Martikainen edes
omassa opettajien etiikkaa tarkastelevassa tutkimuksessaan tee selvää eroa käsitteiden
välille, vaan käyttää niitä asiayhteyssidonnaisesti (Martikainen 2004, 9). Koska käsitteiden
rajat ovat sekä suomen- että englanninkielisessä kirjallisuudessa jokseenkin hämärät, ei
tarkka erottelu tässäkään tutkielmassa ole tarpeen. Tärkeintä on tietää, että opettajan eet-
tisellä pohdinnalla ja moraalisella (tai epämoraalisella) toiminnalla on vahva yhteys hänen
arvoihinsa ja sitä kautta myös asenteisiin. Nämä asenteet ja arvot heijastuvat väistämättä
myös opettajan työhön. Mitä paremmin opettaja omat arvonsa ja asenteensa tiedostaa
sitä varmemmin hän osaa huomioida myös monikulttuurisen oppilaan (esim. Talib 2002,
86).
72.2 Kasvatuksen arvosidonnaisuus ja arvojen kasvatussidonnaisuus
Kuten moraalin, etiikan ja arvojen määritelmistä käy ilmi, puhuttaessa arvoista tai etiikasta
on taustalla aina paitsi henkilökohtainen myös vahvasti yhteiskunnallinen ja kulttuurinen
lataus. Kasvatusta toteutetaan kotien lisäksi yhteiskunnallisissa instituutioissa kuten päi-
väkodeissa ja kouluissa. Tätä institutionaalista kasvatusta ohjaavat erilaiset yhteiskunnas-
sa vallitsevat ihanteet ja arvot. (Antikainen, Koski & Rinne 2006, 152.) Julkisissa yhteisöis-
sä tapahtuva kasvatus on paitsi yhteiskunnallisiin normeihin sitoutunutta myös kasvatetta-
van ja kasvattajan välistä kahdenkeskistä vuorovaikutusta, johon vaikuttavat osapuolten
temperamentit,  henkilökohtaiset  taustat  sekä arvot  ja ajatukset  (Paavola & Talib  2010,
107–110). Koska kasvatukseen liittyy vahva arvoulottuvuus, on hyvä pohtia, mitä se käy-
tännössä tarkoittaa.
Kasvatussosiologit puhuvat yhteiskunnasta funktionaalisena rakenteena, jonka jokaisella
osalla on olennainen tehtävä yhteiskunnan toiminnan ja jatkuvuuden kannalta. Koululla,
kuten muillakin kulttuuria välittävillä laitoksilla on merkittävä rooli yhteiskunnallisen ehey-
den ylläpitämisessä, kansakunnan rakentamisessa ja yksilöiden integroinnissa osaksi yh-
teiskuntaa. Koulutuksen tehtävä on opettaa, vahvistaa ja tuottaa yhteiskunnalle suotuisia
arvoja ja normeja. (Antikainen ym. 2006, 138–139.) Tällaisten kulttuurisidonnaisten, yh-
teiskunnallisesti  merkityksellisten  asioiden  oppimisesta  voidaan  käyttää  myös  termiä
kultturisaatio. Tosin yleisempi käsite, joka liittyy vuorovaikutuksessa ja sosiaalisessa kans-
sakäymisessä  opittuihin  ja  omaksuttuihin  asioihin,  on  sosialisaatio.  Sosialisaatio  ja
kultturisaatio ovat elinikäisiä prosesseja, jotka mahdollistavat ihmisen sopeutumisen uu-
teen ympäristöön tai tilanteeseen. (Hämäläinen ym. 2008, 152–153.) 
Antikainen ja kumppanit (2006, 138–139) esittävät koulutuksen yhteiskunnan uusia, kuu-
liaisia jäseniä tuottavana instituutiona ja määrittelevät ”yhteiskunnan funktiota uhkaavat
ajatukset” koulutuksen häiriöfunktioksi eli yhteiskunnallisen uusintamistehtävän epäonnis-
tumisen ilmentymäksi. Hämäläinen ja Nivala (2008, 151) huomauttavat kuitenkin, että yh-
teiskunnan jatkuvuuden kannalta on tärkeää tuottaa itsenäisesti ajattelevia yksilöitä, jotka
ovat tarvittaessa valmiita muuttamaan ja kritisoimaan yhteiskunnallisia rakenteita, vain täl-
laiset yksilöt mahdollistavat yhteiskunnan edistymisen ja muuttumisen. 
8Yhteiskunnallisten arvojen uusintamisen lisäksi kasvattaja pyrkii edistämään oman arvo-
perustansa siirtymistä kasvatettaville. Tosin kasvattajankin arvoperustaa säätelee yhteis-
kunta normeineen ja sosiaalisine arvostuksineen: myös opettaja on sosiaalistunut vallitse-
viin yhteiskunnan ja kulttuurin arvoihin sekä moraalinormeihin tai vähintään omaan am-
mattiinsa liittyviin käytäntöihin ja tapoihin. (Hämäläinen ym. 2008, 38.) On kuitenkin mah-
dollista, että opettajan henkilökohtaisessa arvoperustassa on eroja yhteiskunnan arvos-
tusten kanssa. Hämäläisen ym. (2008, 38) mukaan ”[a]rvot kuuluvat välttämättä kasvatus-
todellisuuteen ja kasvatus itsessään on perustavalla tavalla arvotodellisuutta”.  Arvot siis
ohjaavat kasvatusta ja kasvatus mahdollistaa arvojen uusiutumisen ja muotoutumisen. 
Opettajien käsityksiä arvoista ja eettisestä pohdinnasta ovat tutkineet esimerkiksi Martikai-
nen (2004) ja Spoof (2007). Molempien tutkimuksissa opettajan arvopohdinta nähdään
tärkeänä ammatillisen kasvun välineenä. Myös Talib ym. (2004, 150) huomauttavat, että
vain minäkäsityksensä tiedostava opettaja pystyy toimimaan eettisesti ammatissaan, sillä
tiedostaminen ja tietoinen toiminta ovat avaimia asenteiden ja minäkäsityksen muokkaa-
miselle.
Yhteiskunnan vallitsevat  arvot  heijastuvat  esimerkiksi  Perusopetuksen opetussuunnitel-
maan, joka määrittää virallisen arvopohjan kasvatukselle. Opetussuunnitelman perusteella
yhteiskunnan nykyinen vaatimus vaikuttaisi olevan muun muassa monikulttuurisuuden ar-
vostaminen ja kunnioittaminen. (POPS 2004, 14.) Perusopetuksen opetussuunnitelman li-
säksi koulut tai kunnat tekevät omat yksityiskohtaisemmat opetussuunnitelmansa, joiden
tulee perustua em. opetussuunnitelmaan. 
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Tämän lisäksi opetusta ja toimintaa koulussa ohjaa ns. piilo-opetussuunnitelma, mikä tar-
koittaa eroa opetussuunnitelmien tavoitteiden ja  koulutodellisuuden välillä.  Käsite  piilo-
opetussuunnitelma tai eletty opetussuunnitelma kuvaa sitä, mitä koulussa todella opitaan,
ei sitä mitä tavoitteisiin on kirjattu. Esimerkiksi perusopetuksen opetussuunnitelman tasa-
arvon ihanne näyttäytyy kouluarjessa varsin mielenkiintoisena, sillä nykyäänkin lapset so-
siaalistetaan sukupuolirooleihin,  joita monet kouluarjen käytännöt tukevat  ja ylläpitävät.
(Antikainen ym. 2006. 175, 227, 247–248.) Piilo-opetussuunnitelma siis osaltaan auttaa
siirtämään yhteiskunnan vallitsevia ja ihannoimia arvoja ja tapoja oppilaille, vaikkei niitä vi-
rallisiin tavoitteisiin olisikaan kirjattu.  
2.3 Asenteet
Kuten arvo myös asenne on terminä paljon käytetty, ja jokaisella lienee ajatus sen merki-
tyksestä. Johdannossa olen esitellyt asenteiden kolmikomponenttimääritelmän, joka on tä-
män tutkielman hyödyntämä perusmääritelmä asenteista. Asenteiden muodostumista ja
asenteiden yhteyttä ihmisen arvoihin on kuitenkin syytä hieman tarkentaa, sillä asennetut-
kimusta voi tehdä monella tapaa. (ks. myös Erwin 2005; Vesala & Rantanen 2007.)
Asenteet, kuten arvotkin, syntyvät sosialisaatioprosessissa. Asenteet ovat kuitenkin pin-
nallisempia, helpommin muutettavia ja niitä on huomattavasti enemmän kuin arvoja. (Talib
ym. 2004, 24.) Asenne voidaan määritellä monella tapaa, mutta lähes kaikkiin määritelmiin
liittyy ajatus siitä, että joku arvottaa jotakin, eli ilmaisee, mikä on myönteistä tai kielteistä.
Asenne on siis suhdekäsite, jonka tarkoitus on kuvata yksilön toiminnallista ja kommunika-
tiivista kiinnittymistä sosiaaliseen maailmaan (Vesala ym. 2007, 17, 19, 24.) Asenteet toi-
mivat nopeiden johtopäätösten, yksinkertaisten arvioiden ja yleisesti maailman hahmotta-
misen helpottajina tai pohjana (Talib, ym. 2004, 24). Pienet lapset ovat hyviä esimerkkejä
siitä, mitä tapahtuu kun opitut asenteet eivät vielä määritä heidän tekemisiään: mikä ta-
hansa hetki on oivallinen autotielle säntäämiseen, minkä tahansa marjan voi laittaa suu-
hun, ja kenen tahansa mukaan voi lähteä, jos tarjolla on palkkio. 
Erwin (2005) esittelee seitsemän asenteiden muotoutumiseen ja syntyyn vaikuttavaa teki-
jää.  Yksinkertaisimmillaan  ihminen  saa informaatiota  jostakin  aiheesta  ja  muodostaa
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asenteensa tämän perusteella, toisena mahdollisuutena on kokemusten vaikutus:  miten
muuten voimme tietää, pidämmekö vuoristorata-ajelusta vai emme.  Ehdollistumisen,  eli
palkinnon ja rangaistuksen  vaikutus asenteiden oppimiseen ja omaksumiseen on myös
merkittävä. Havainto-oppiminen voi antaa asenteiden mahdollisia malleja sekä tietoa siitä,
mitä tietynlaisesta käytöksestä tai asenteesta seuraa ja joko vahvistaa tai heikentää asen-
netta tai ainakin asenteen ilmaisua.  Sosiaalisen vertailun merkitys syntyy omien ja mui-
den,  erityisesti  vertaisten,  asenteiden  vertailussa:  esimerkiksi  murrosikäiset  saattavat
muuttaa asenteitaan vain, jos ne eivät ole kaveripiirissä suotuisia. Lisäksi on viitteitä siitä,
että erityisesti yksinkertaisilla, tunneperäisillä asenteilla, kuten musiikkimaulla ja käärme-
pelolla, saattaa olla juurensa perintötekijöissä. (Emt., 31–54)
 
Yleensä eri tekijät vaikuttavat asenteisiin samanaikaisesti ja vuorovaikutuksessa toistensa
kanssa. Ei voida olettaa, että pelkkä perinnöllisyys selittäisi ihmisen kielteisen asenteen,
vaan tiettyä taipumusta on täytynyt vahvistaa tai vaientaa (vertailemalla, kannustamalla,
omaksumalla  tietoa,  kokeilemalla  jne.),  jotta  siitä  on  muodostunut  suhtautumistapa  tai
asenne. (Erwin 2005, 31.) Vaikka asenteiden syntyprosessiin vaikuttavia tekijöitä tunne-
taan paljon, ei asenteen määritelmä ole aivan yksinkertainen, sillä asenteet ovat hyvin
usein  kontekstisidonnaisia.  Ihmisellä  saattaa  olla  esimerkiksi  ristiriitaiselta  vaikuttava
asenne omaan palkkaansa: ensin hän valittaa sen pienuutta, mutta seuraavana päivänä
huokailee, miten mukavaa on, kun tulee kunnolla toimeen (Vesala ym. 2007, 38–39). Täl-
lainen ristiriitaiselta vaikuttava käytös on helppo selittää asiayhteydellä. Jos ensimmäises-
sä keskustelussa vaikkapa opettaja vertaa omaa palkkaansa optiomiljonäärien tuloihin ja
seuraavana  päivänä  kauhistelee  opiskelijatyttären  opintotukien  pienuutta  suhteessa
omaan ansiotasoonsa, niin asenteen muutoksesta tulee ymmärrettävä. Vaihtoehtoisesti
voidaan ajatella, että ilmaukset ovat eri asenteita (emt., 39). Toisaalta kolmikomponentti-
määritelmän valossa edellä mainitut kaksi vertailutilannetta ovat tietoa lisääviä sekä tun-
netta muokkaavia tilanteita,  joiden seurauksena asenne ainakin hetkellisesti  voi todella
muuttua. Ehkä tieto optiomiljonäärin tuloista saa asenteen omaan palkkaan muuttumaan
kielteiseksi, mutta vastakkainen informaatio hilaa asenteen taas alkuperäiselle paikalleen
tai jopa alkuperäistä positiivisemmaksi.
 
Tämän tutkielman kannalta merkittävää on, että asenteet ovat monimutkaisia, vaikeasti
havaittavissa ja tulkittavissa olevia rakenteita, jotka auttavat ihmistä jäsentämään ympäris-
töään. Asenteet ovat yleensä kontekstisidonnaisia, mikä tarkoittaa että ne voivat vaikuttaa
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asiayhteydestä irrotettuina ristiriitaisilta. Tuloksia lukiessa on siis muistettava opettajien il-
maisseen kantansa omien henkilökohtaisten tulkintojensa ja ajatustensa kautta sekä to-
dennäköisesti ammatti-identiteetin värittäminä. 
2.4 Stereotyypit, ennakkoluulot ja rasismi
Stereotyyppinen ajattelu, ennakkoluulot ja rasismi ovat tässä tutkielmassa tärkeitä käsittei-
tä paitsi siksi, että ne ovat kaikki asenteiden ilmentymiä myös siksi, että ne liittyvät vah-
vasti monikulttuurisuuskeskusteluun (Paavola ym. 2010, 26).   Ennakkoluulojen synty liit-
tyy ryhmäprosesseihin. Kun ihminen mieltää toisen ihmisen kuuluvan ryhmään, johon ei
itse kuulu, on ennakkoluuloille tilaa. Ennakkoluulo ei välttämättä ole tietoinen negatiivinen
ajatus, vaan se voi ilmetä myös näennäisesti positiivisena suhtautumisena, mikä saattaa-
kin todellisuudessa edesauttaa vanhojen rakenteiden ylläpitämistä. Esimerkiksi ajatukset
naisista hoivaavina kodinrakentajina voivat uusintaa perinteistä ajattelua naisista kykene-
mättöminä osallistumaan kodinulkopuoliseen (esim. poliittiseen) toimintaan. (Brown 2010,
7, 11.) Jotta erilaiset syrjivät ja esim. patriarkaalisia rakenteita ylläpitävät käytänteet tulisi-
vat huomioiduksi,  on Brown (2010) laajentanut ennakkoluulon määritelmää koskemaan
mitä tahansa asenteita, tunteita tai käytöstä, joka suoraan tai epäsuoraan ilmaisee jonkin-
laista negatiivista suhtautumista tai antipatiaa jotakin (tiettyä) ryhmää kohtaan.
Opettajat ovat todennäköisesti vastanneet kyselylomakkeeseen ammatillisessa roolissa ja
tiedostavat, millaisiin asenteisiin ammatti heitä velvoittaa. Taustalla voi kuitenkin vaikuttaa
ajatus tai käsitys, joka on kulkenut opettajan mukana lapsuudesta saakka, mutta jota hän
ei välttämättä edes itse tiedosta. Osa ihmisen asenteista saattaa olla tarkoituksella piilo-
tettuja, esimerkiksi opettajat saattavat ilmaista ammatissa yleisesti arvostettuja asenteita
ominaan, jos he tiedostavat, etteivät heidän todelliset ajatuksensa ole yleisesti hyväksytty-
jä (Talib ym. 2004, 25).
Sosiaalipsykologiassa on tutkittu paljon ihmisten asenteita ja asennoitumista erilaisiin ryh-
miin. Erityisesti rasismia eli ihmisen etniseen identiteettiin liittyvää kielteistä kohtelua ja
ajattelua koskevissa tutkimuksissa puhutaan piilorasismista (kulttuurirasismista) sekä nä-
kyvästä ”perinteisestä rasismista” tai vaihtoehtoisesti implisiittisestä ja eksplisiittisestä ra-
sismista. Lisäksi on olemassa kolmas rasismin muoto, rasismi olosuhteena. (Zarate 2009,
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391; Lepola, Joronen & Aaltonen 2007, 112.) Länsimaissa ei ole nykyään hyväksyttyä il-
maista olevansa rasisti, joten etnisiin ryhmiin kohdistuvia ennakkoluuloja saatetaan piilo-
tella. Joskus rasistiset käytännöt ja toimintatavat voivat olla piilossa pelkästään siksi, että
ne ovat todella syvällä yhteiskunnan rakenteissa ilman, että ihmiset edes tiedostavat niitä.
Tällainen joidenkin ihmisten etuihin ja yhteiskunnalliseen asemaan vaikuttava rasismi on
esimerkki rasismista olosuhteena. Piilo- tai kulttuurirasismi taas ilmenee syrjivinä tilanteina
ja poissulkemisina;  yksilöön kohdistuu leimaavaa puhetta tai  häntä vältellään.  Näkyvä,
eksplisiittinen rasismi taas ilmenee erilaisina suorempina alistamisen käytäntöinä. (Heikki-
nen ja Simola 2003, 6; Puuronen 2003,195; Lepola ym. 2007, 112.) Brown (2010, 7) sijoit-
taa rasismin ennakkoluulot-kattokäsitteen alle. Tätä voidaan kritisoida, sillä rasismi on jos-
kus myös tietoisen vallan väline. Tällaisissa tilanteissa ennakkoluulon määritelmä ei välttä-
mättä riitä: kyse on rakenteellisesta syrjinnästä ja raja-aitojen pystyttämisestä. Rasismi ei
perustu pelkkiin epäluuloisiin asenteisiin, vaan on yhteiskunnasta ja yhteiskuntaa varten.
Myös välinpitämättömyys voi olla eräänlainen rasismin muoto. (Puuronen 2003, 193–194;
Sabour  2003,  91–92.)  Brown  (2010,  7)  kuitenkin  puolustaa  rasismin  paikkaa
ennakkoluulot-käsitteen alaisuudessa, sillä sosiaalipsykologiassa yhteinen yläkäsite mah-
dollistaa monenlaisten näkökulmien huomioimisen ja varmistaa, ettei mikään syrjinnän ja
ennakkoluulojen osa-alue jää tutkimuksesta sivuun. Tämän tutkielman kannalta on oleel-
lista, että ennakkoluulot vaikuttavat ihmisten asenteisiin, ja että rasismi voi olla paitsi en-
nakkoluuloista johtuvaa myös tarkoituksellista ja tietoista pyrkimystä vahvistaa tai muoka-
ta valtarakenteita. Koska en keskity tutkielmassa erityisesti tai pelkästään rasismiin, voin
yksiselitteisyyden nimissä hyväksyä Brownin (2010) laajennetun, rasisminkin sisältävän,
ennakkoluulon määritelmän. 
Stereotyyppinen ajattelu eroaa ennakkoluuloisuudesta siinä, että stereotyypittelyssä en-
nakkoluulon kohteena olevaan ryhmään liitetään selkeitä piirteitä, pelkkä tunne tai epäilys
ei riitä.  Brown (2010) määrittelee stereotyyppiseksi ajatteluksi sen, että henkilölle anne-
taan jokin ominaisuus, joka liitetään henkilön edustamaan ryhmään. Usein stereotyyppi-
sestä ajattelusta puhuttaessa nämä ominaisuudet ovat negatiivisia, mutta yhtä hyvin ste-
reotyypit voivat olla neutraaleja tai positiivisia (emt., 68). Kaikki stereotyyppinen ajattelu ei
ole kielteistä; yksinkertaiset asenteet auttavat ihmisiä jäsentämään maailmaa, kun uudet
asiat voi aluksi lokeroida aikaisempien kokemuksien ja taustaoletusten perusteella (Talib
ym. 2004, 24). Ongelma stereotyyppisestä ajattelusta tulee vasta, kun yksilö ei tiedosta
ennakko-oletusten ja todellisuuden mahdollista ristiriitaa ja pitäytyy käsityksissään, vaikka
saisi aiheesta uutta, aiemmat oletukset kumoavaa informaatiota. 
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3 MONIKULTTUURISUUS OPETTAJAN TYÖSSÄ
Monikulttuurisuuteen  liittyy  käsitteenä  erilaisia  latauksia  ja  painotuksia.  Tässä  osassa
määrittelen, mitä kulttuuri ja monikulttuurisuus tarkoittavat, ja perustelen miksi puhun mo-
nikulttuurisuudesta enkä esimerkiksi interkulttuurisuudesta (Luku 3.1). Koska tutkielmani
rajaus koskee etnistä monikulttuurisuutta, käsittelen tarkemmin aiheeni kannalta tärkeitä
suomalaisia ryhmiä,  vähemmistöjä ja maahanmuuttajia (Luku 3.2).  Monikulttuurisuuden
yleiskuvauksesta siirryn opettajan monikulttuurisen kompetenssin määrittelyyn (Luku 3.3)
ja lopuksi selvennän monikulttuurisuuskasvatuksen ideaa (Luku 3.4) sekä monikulttuuri-
suutta opetussuunnitelmassa (Luku 3.5).
3.1. Monista kulttuureista monikulttuurisuuteen
Eri tieteenaloilla kulttuurista puhutaan hieman eri tavoin ja painotukset ovat hieman erilai-
set aiheesta riippuen (Lahikainen, Punamäki & Tamminen 2008). Tässä tutkielmassa kult-
tuuri on laajasti käsitettynä ajan, paikan ja kielen määrittämä arvojen, tapojen ja uskomus-
ten järjestelmä, johon ihminen sosiaalistuu (esim. Talib 2000, 36). Kulttuuria muokkaavat
paitsi ihmisten välinen vuorovaikutus myös ihmisen ja luonnon suhde (Talib ym. 2004, 15).
Nykymaailman jatkuvasti globalisoituessa ja kulttuurien kirjon lisääntyessä voidaan har-
voin vilpittömästi puhua jonkin maan tai valtion kulttuurista, sillä kulttuurit elävät ja muo-
toutuvat jatkuvasti vuorovaikutuksessa toistensa kanssa (Talib ym. 2005, 14–15). Monissa
valtioissa elää useita etniseen taustaan tai uskontoon perustuvia kulttuureja, minkä lisäksi
on huomioitava esimerkiksi sosiaaliluokkien, sukupuolen ja alakulttuurien värittämät tavat
elää (Paavola ym. 2010, 11).  Kokemukseni mukaan Suomessa elää ja voi hyvin puhe
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”suomalaisesta kulttuurista”.  Tällainen arkikielen puhe viitannee niihin valtakulttuurin ta-
poihin, joita keskivertosuomalaisen kuvitellaan noudattavan. On aiheellista kysyä, missä
on yksikin  tällainen keskivertokulttuurin edustaja,  joka noudattaa kaikkia suomalaiseen
kulttuuriin liitettyjä tapoja ja uskomuksia. Ehkä puheessa ”suomalaisuudesta” on enem-
män kyse joidenkin kantasuomalaisten kulttuuri-identiteetistä kuin tiettyjen tapojen noudat-
tamisesta.
Kulttuuri-identiteetin  käsitteeseen  liittyen  Abdallah‐Pretceille (2006)  on ehdottanut,  että
kulttuurien sijaan voisimme puhua kulttuurillisuudesta (culturality), sillä kulttuurit elävät ja
muovautuvat vuorovaikutuksessa toisten kulttuurien kanssa. Kulttuurit eivät siis suinkaan
ole selvärajaisia, toisistaan erillisiä järjestelmiä (emt., 479). Erityisesti kahdessa kulttuuris-
sa kasvaneille ei välttämättä ole tarpeellista tehdä eroa omien kulttuurien välillä, tai heille
kulttuurista toiseen siirtyminen on helppoa ja  luonnollista (Harinen & Ronkainen 2010,
286-287). Kulttuurillisuus on hieno ajatus, sillä esimerkiksi Paavola ym. (2010, 11–12) to-
teavat, että eri kulttuureihin liitetään helposti erilaisia leimoja, jotka lisäävät ihmisten ste-
reotyyppisiä käsityksiä kyseisen kulttuurin edustajista. Voisiko siis kulttuurirajojen tarkoi-
tuksellinen hämärtäminen auttaa myös kulttuurileimojen vähentämisessä
Se, mitä monikulttuurisuudella tarkoitetaan, on tärkeää määritellä, sillä termiä saatetaan
käyttää eri  tavoin tilanteesta riippuen. Esimerkiksi  suppeasti  määriteltynä monikulttuuri-
suus on tila, jossa useat kansat elävät rinnan samalla maantieteellisellä alueella. Tämä on
kuitenkin lähinnä kuvaus kulttuurien moninaisuudesta, eikä aidosta monikulttuurisuudesta,
johon väistämättä liittyy jonkinlainen vuorovaikutus.  (Paavola ym. 2010, 26.) Suomessa
monikulttuurisuus mielletään usein maahanmuuttajiin liittyväksi ja maahanmuuttajien tuo-
maksi asiaksi (Holm & Londen 2010, 116). Paavolaa ja Talibia (2010, 27) mukaillen moni-
kulttuurisuus voidaan ymmärtää huomattavasti laajemminkin; kattavimmillaan termi lienee,
kun siihen sisällytetään etnisten kysymysten lisäksi  muita teemoja,  kuten seksuaalivä-
hemmistöihin, vammaisuuteen ja esimerkiksi sosioekonomisiin lähtökohtiin liittyviä kysy-
myksiä.
Rajaan tässä tutkielmassa monikulttuurisuuden koskemaan etnisiä vähemmistöjä ja maa-
hanmuuttajia sekä näiden ryhmien suhdetta yhteiskuntaan ja ”valtakulttuurin” eli lähinnä
suomenkieliseen koulukulttuurin ja sen toimijoihin. Jätän käsitteen ulkopuolelle suoraan
uskontoon liittyvät kysymykset. Uskonnolla ja uskolla saattaa olla hyvin merkittävä rooli
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joidenkin vähemmistöjen tai etnisten kulttuuriryhmien piirissä ja se saattaa vaikuttaa vah-
vasti kulttuurin muotoutumiseen ja muuttumiseen. Uskonnon sisällyttäminen monikulttuuri-
suuden määritelmään olisi kuitenkin vaatinut tutkimusongelmien asettamista niin, että mo-
net pienet uskonnot ja esimerkiksi kristinuskon sisäiset haarat olisi pitänyt huomioida ja
luulen, ettei kaikilla opettajilla ole näkemystä tai välttämättä edes tietoa kaikkien oppilai-
densa uskonnollisesta taustasta.  
Monikulttuurisuuden  rinnalle  erityisesti  kasvatuskysymyksissä  on  noussut
interkulttuurisuuden käsite. Interkulttuurisuus-termiä alettiin Coulbyn (2006, 246) mukaan
käyttää, kun sananmukaisesti montaa kulttuuria tarkoittavaa monikulttuurisuutta arvostel-
tiin siitä, ettei käsite huomioi kulttuurienvälistä vuorovaikutusta. Kritiikki on siinä mielessä
oikeutettua, että aiemmin esittämäni monikulttuurisuuden suppea, rinnakkaiseloa kuvaava
määritelmä (Paavola ym. 2010, 26) ei ole mahdollinen interkulttuurisuutta määriteltäessä:
kulttuurienvälisyyteen sisältyy aina jonkinlainen toiseen ryhmään vaikuttaminen ja vaikut-
tuminen. Interkulttuurisuuden käsite ei silti ole ongelmaton. Esimerkiksi orjuuttaminen, ko-
lonialismi ja holokausti ovat tapahtuneet kulttuurien välisissä (toiseen kulttuuriin kohdistu-
vissa) suhteissa, eikä suinkaan yksittäisten kulttuurien sisällä (Coulby 2006, 246–247).
Koska kumpikaan näistä yleisesti käytetyistä termeistä ei ole kaiken kattava, perustelen,
miksi olen valinnut juuri monikulttuurisuuden tutkielmani päätermiksi.
Monikulttuurisuus on kuvaava suomenkielinen termi,  joka on valikoitunut myös opetus-
suunnitelmien käsitteeksi (esim. POPS 2004). Monikulttuurisuus-sanaan ei sisälly ajatusta
vuorovaikutuksen poissulkemisesta, vaikkei käsite interkulttuurisuuden tavoin sitä korosta-
kaan. Monikulttuurisuus sopii tähän tutkielmaan paremmin myös siksi, että opettajan toi-
minnan ja monikulttuurisuuskasvatuksen ei nähdäkseni pitäisi olla pelkästään kykyä toi-
mia arkisissa kulttuurienvälisissä kohtaamistilanteissa, vaan taitoa huomioida olemassa
olevat monet kulttuurit myös luokissa, joissa on pelkkiä kantasuomalaisia lapsia. Monikult-
tuurisuuden arvostus ja ymmärrys sekä monikulttuurisuuteen kasvattaminen pitäisi olla ar-
kipäivää sekä monietnisissä että yksikulttuurisissa kouluissa, joissa interkulttuurisen vuo-
rovaikutuksen mahdollisuudet ovat vähäiset. Monikulttuurisuudelta ei voi enää internetin
valtaamassa, globalisoituvassa 
yhteiskunnassa täysin välttyä, ja vaikka jotkin lapset vielä nyt opiskelevat yksikulttuurises-
sa ilmapiirissä, on heitä hyvä valmistella tulevaisuuden monikulttuuriseen yhteiskuntaan. 
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3.2. Monikulttuurisuus Suomessa: vähemmistöt ja maahanmuuttajat
Ajatusta Suomesta yksikulttuurisena kansallisvaltiona ruokittiin pitkään. Osana kansallisen
identiteetin rakentamista oli monikulttuurisuutta tärkeämpää korostaa yhtenäistä kansaa.
Suomessa on kuitenkin asunut monenlaisia kulttuurivähemmistöjä jo ennen maahanmuu-
ton selvää vilkastumista 1990-luvulla. Todellisuudessa Suomi on ollut pitkään monikulttuu-
rinen valtio mm. saamelais-, juutalais-, romani-, ja suomenruotsalaisvähemmistöjensä an-
siosta. (Paavola ym. 2010, 26.) Tosin maailmanlaajuisessa mittakaavassa muutaman pie-
nen vähemmistön värittämä monikulttuurisuus voidaan myös kyseenalaistaa.
Muita Suomen vähemmistöjä ovat mm. tataarit ja juutalaiset, jotka ovat tulleet Suomeen
pääosin Venäjän vallan aikana sekä inkerinsuomalaiset, jotka virallisesti määritellään pa-
luumuuttajiksi. Paluumuuttaja on henkilö, joka palaa kotimaahansa ulkomailla asumisen
jälkeen. (Paavola ym. 2010, 30, 88, 194.) Suomessa paluumuuttaja-termi viittaa usein en-
tisen Neuvostoliiton alueelta Suomeen muuttaneisiin inkerinsuomalaisiin  ja heidän per-
heenjäseniinsä. Inkerinsuomalaiset ovat siitä poikkeuksellinen paluumuuttajaryhmä, että
monet ovat toisen tai kolmannen polven suomalaisia ja Neuvostoliiton sulauttamispolitii-
kan seurauksena omaksuneet paljon venäläisiä arvoja sekä kielen. (Jasinskaja-Lahti  &
Liebkind 2006, 124–126.) Inkerinsuomalaisilla on siis Suomen valtakulttuurista eriytynyt
oma kulttuurinsa.
Vähemmistöillä ei ole ollut lähihistorian aikana suurtakaan arvoa suomalaisessa päätök-
senteossa. Sekä saamelaisiin että romaneihin on kohdistunut hyvin vahvoja sulauttamis-
toimenpiteitä. Esimerkiksi saamen kieltä ei saanut käyttää kouluissa ennen vuoden 1992
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kieliasetusta,  ja  1900-luvulla  romanilapsia  yritettiin  sulauttaa  valtaväestöön  eristämällä
heidät perheistään asuntolakouluihin. Vähemmistöaseman romanit  saivat vasta vuonna
1998. (Paavola ym. 2010, 131, 149.)  
Kuten myös saamelaisten kielioikeuksien saaminen ja romanien aseman tunnustaminen
osoittavat, on Suomessa siirrytty ainakin teoriassa ns. assimilaatio- eli sulauttamispolitii-
kasta enemmän yhteiskuntaan integroimisen suuntaan. Integraatiopolitiikalla pyritään ta-
kaamaan vähemmistöille samat oikeudet ja velvollisuudet kuin valtaväestölle. Integraatio
on suunnattu nykyisin hyvin vahvasti  myös maahanmuuttajille,  ja  rinnakkaisena käyte-
täänkin termejä kotouttaminen ja kotoutuminen. (Sihvola 2007, 55.) Todellisessa maahan-
muuttajien integraatiossa on kuitenkin vielä parantamisen varaa:  työhönotossa etenkin
suurempien  kulttuurietäisyyksien  maista  tulevilla  maahanmuuttajilla  on  hankaluuksia.
Aiemmin hankittuja kelpoisuuksia vähätellään, eikä hyväkään kielitaito ole työnantajista
välttämättä riittävä. (Talib ym.2004, 197, 202–203.) 
Koulutuksella on valtava merkitys maahanmuuttajien kotoutumisessa, ja lapsena maahan
tulleiden integraatio tapahtuukin pitkälti oppilaitoksissa: kieli, valtakulttuurin tavat ja edus-
tajat tulevat tutuiksi, kun lapsi viettää viisi päivää viikossa koulussa. Suomessa muuta kuin
suomea, ruotsia tai saamea äidinkielenään puhuvia henkilöitä oli vuonna 2013 5,3 % koko
väestöstä, heistä 7–16-vuotiaita, eli peruskouluikäisiä, lapsia oli noin 32 000 (Tilastokes-
kus 2014). Koulu vaikuttaa siis monen vähemmistö- ja maahanmuuttajalapsen elämään.
Opettajien toiminnalla on käytännön merkitystä ja heidän arvonsa ja asenteensa väistä-
mättä jollakin lailla heijastuvat tähän vuorovaikutukseen.
3.3 Opettajan interkulttuurinen kompetenssi
Siihen, miten opettaja todellisuuden monikulttuurisessa luokkaympäristössä toimii, vaikut-
taa hänen monikulttuurinen ammatillisuutensa eli interkulttuurinen kompetenssinsa (Talib
2005, 43). Interkulttuurinen tai monikulttuurinen kompetenssi voidaan ymmärtää kykynä
tai pystyvyytenä toimia kulttuurien välisissä vuorovaikutustilanteissa. Pystyvyys ei kuiten-
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kaan ole synonyymi menetelmäpakille tai laajalle tietovarannolle,  vaan tutkimusten mu-
kaan interkulttuurinen kompetenssi on jatkuvasti kehittyvä taito tai jopa ajatussuunta, jolla
on useita ulottuvuuksia. (Jokikokko 2005, 100–102.) Talib ym. (2004, 150) määrittelevät
interkulttuurisen kompetenssin omasta identiteetistä lähteväksi poluksi, jossa opettaja ete-
nee yksilöllisesti tiedostamisen kautta kohti syvempää ymmärrystä ja kompetenssia. Hie-
man toisistaan poikkeavat määritelmät eivät ole kuitenkaan ristiriitaisia, vaan päinvastoin
tukevat  toisiaan.  Erot  ovat  lähinnä painotuksissa.  Tukeudun itse Jokikokon ulottuvuus-
määritelmään, sillä se on Talibin määritelmää hieman pelkistetympi ja helpommin avatta-
vissa.
Jokikokon (2005) mukaan monikulttuurisen ammatillisuuden ulottuvuudet ovat osin pääl-
lekkäisiä ja kuvaavat interkulttuuriseen kompetenssiin tarvittavia osa-alueita. Taidot (skills)
voivat olla esimerkiksi vuorovaikutustaitoja ja kielitaitoa. Toiminta (action) on käytännön te-
koja tasa-arvon ja monimuotoisuuden puolesta ja syrjintää vastaan. (Emt., 96–97.) Tämä
tutkielma liittyy osaksi interkulttuurisen kompetenssin tutkimusta kartoittamalla opettajien
monikulttuurisia asenteita (attitudes), ja toivottavasti tarjoamalla tutkituille opettajille mah-
dollisuuden tietoisuuden (awareness) syventämiseen, sillä tietoisuuteen kuuluu keskeise-
nä osana omien arvojen ja asenteiden kriittinen arviointi.  Omien ajatusten tarkastelu voi
auttaa lisäksi syventämään tietoa (knowledge), sillä asioiden kriittinen tarkastelu auttaa
erottelemaan faktan esimerkiksi stereotypioista. (Jokikokko 2005, 94–95). 
Koska Interkulttuurinen kompetenssi on myös taitoa toimia kulttuurienvälisissä vuorovai-
kutustilanteissa, kansainvälinen rikollisuuskin vaatii tämän mallin mukaan osallistujiltaan
interkulttuurista  kompetenssia,  kykyä  toimia  kulttuurien  ja  kansojen  välillä.
Interkulttuurisen kompetenssin asenneulottuvuus antaa kuitenkin vahvan eettisen latauk-
sen koko käsitteelle ja asettaa sille arvopohjan. Eettisen interkulttuurisen kompetenssin
perusajatus on pystytetty tasa-arvon, väkivallattomuuden ja ihmisoikeuksien perustalle, jo-
ten rikollisuudesta kumpuavaan ajatteluun käsite ei sovi. (Jokikokko 2005, 97.) Käsitteen
arvopohja on hyvin samanlainen kuin koko perusopetuksen opetussuunnitelman (POPS
2004, 14). Myös opettajan ammattieettiset ohjeet painottavat samoja perusajatuksia tasa-
arvosta ja monimuotoisuuden kunnioittamisesta (OAJ 2014). Koska opettajien työtä ohjaa-
vissa dokumenteissa painotetaan näin vahvasti myös interkulttuurisen kompetenssin ulot-
tuvuuksia, pitäisi opettajilla olla hyvät lähtökohdat oman monikulttuurisen ammatillisuuten-
sa kehittämiseen.   
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3.4 Monikulttuurisuuskasvatus
Monikulttuurisuuskasvatus  on  käytännön  monikulttuurista  vuorovaikutusta  ja  toimintaa,
sekä kasvatussuuntaus, jonka avulla pyritään antamaan tietoja ja taitoja myös valtakult-
tuurin  edustajille  riippumatta  siitä,  onko  yhteisössä  vähemmistökulttuurisia  henkilöitä
(Nieto 2004, Talibin 2007, 38 mukaan). Monikulttuurisuus- tai globaalikasvatukseen kuu-
luu kiinteästi ajatus ihmisoikeuksien puolustamisesta ja globaalista vastuusta. Monikult-
tuurisuuskasvatuksen tarkoituksena on kulttuurisen herkkyyden lisääminen sekä maail-
mankuvan avartaminen ja globaalien muutosten käsittäminen. (Räsänen 2009, 3.)
Monikulttuurisuuskasvatuksessa voidaan erottaa kolme suuntausta, konservatiivinen, libe-
raali sekä kriittinen, jotka ilmenevät opettajien asenteissa ja toiminnassa. Konservatiivista
näkemystä edustaa ajatus siitä, että koulu antaa kaikille samat, oikeudenmukaiset mah-
dollisuudet, jos oppilaat ovat valmiit työskentelemään kovasti. Liberaali näkemys korostaa
suvaitsevaisuutta, empatiaa ja oppilaiden huomioimista yksilöinä. Liberaalin monikulttuuri-
suuskasvatuksen heikkous on siinä, että pelkällä ymmärtämisellä ei anneta oppilaille työ-
kaluja käsitellä arjen haasteita. Konservatiivista näkemystä voidaan myös kritisoida, sillä
pahimmillaan oppilaan yksilöllisyys ja tuen tarve jäävät suuntauksessa huomioimatta, kun
kaikki tasa-arvoistetaan tai tasapäistetään. 
Kumpikaan suuntaus ei huomioi institutionaalisia ja rakenteellisia käytäntöjä, jotka ylläpitä-
vät eriarvoisuuden mahdollistavaa järjestelmää. Kolmas näkökulma eli kriittinen monikult-
tuurisuus, pyrkii tekemään näkyväksi ja huomioimaan myös rakenteista johtuvan eriarvoi-
suuden. (Talib 2007, 38.) 
Osaltaan  monikulttuurisuuskasvatukseen  kannustaa  ja  ohjaa  Perusopetuksen  opetus-
suunnitelma (2004), vaikka yksityiskohtaiset työtavat ja -ohjeet opettajien on löydettävä
itse arjesta ja esimerkiksi oppikirjoista tai ihmisoikeusjärjestöjen materiaaleista. Tässä tut-
kielmassa monikulttuurisuuskasvatus on suppeasti  nimenomaan etniseen monikulttuuri-
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suuteen  liittyviä  ilmiöitä  tarkasteleva  kasvatussuuntaus.  Monikulttuurisuuskasvatukseen
voi kuulua sekä koulukasvatus että kaikki se tiedostettu ja tiedostamaton toiminta, joka
muokkaa ihmistä kohti tiedostavaa, kulttuurien välisen vuorovaikutuksen hallitsevaa yh-
teiskunnan jäsentä.  
3.5 Monikulttuurisuus perusopetuksen opetussuunnitelmassa
Perusopetuksen opetussuunnitelma on Suomessa annettavan perusasteen koulutuksen
ydinohjenuora. Sen perusteella alueet ja koulut tekevät omat, yksityiskohtaisemmat ope-
tussuunnitelmansa. (Holm ym. 2010, 109–110.) Viime kädessä opetussuunnitelman tavoit-
teiden toteutumien jää kuitenkin yksittäisten opettajien harteille, sillä Suomessa opettajilla
on ainakin teoriatasolla suuri didaktinen vapaus (Antikainen ym. 2006, 213). 
Perusopetuksen  opetussuunnitelman  arvopohja  määrittelee  minkälaisiin  arvoihin  kaikki
peruskoulussa annettava opetus nojaa. Arvopohjan teemojen on tarkoitus heijastua myös
käytännön opetukseen. Opetussuunnitelman perusarvot käsittelevät monia monikulttuuri-
suuteenkin liittyviä teemoja:
”Perusopetuksen arvopohjana ovat  ihmisoikeudet,  tasa-arvo,  demokratia,  
luonnon monimuotoisuuden ja  ympäristön elinkelpoisuuden säilyttäminen  
sekä  monikulttuurisuuden  hyväksyminen.  Perusopetus  edistää  yhteisöl
lisyyttä, vastuullisuutta sekä yksilön oikeuksien ja vapauksien kunnioittamis
ta. Opetuksen perustana on suomalainen kulttuuri, joka on kehittynyt vuoro
vaikutuksessa  alkuperäisen,  pohjoismaisen  ja  eurooppalaisen  kulttuurin  
kanssa. Opetuksessa on otettava huomioon kansalliset ja paikalliset erityis
piirteet sekä kansalliskielet, kaksi kansankirkkoa, saamelaiset alkuperäiskan
sana ja kansalliset vähemmistöt. Opetuksessa otetaan huomioon suomalai
sen  kulttuurin  monipuolistuminen  myös  eri  kulttuureista  tulevien  maahan
muuttajien myötä. Opetuksen avulla tuetaan oppilaan oman kulttuuri- identi
teetin rakentumista sekä hänen osallisuuttaan suomalaisessa yhteiskunnas
sa ja globaalistuvassa maailmassa. Sen avulla edistetään myös suvaitsevai
suutta ja kulttuurien välistä ymmärtämystä.” 
(POPS 2004, 14)
Arvopohja huomioi selkeästi vähemmistöt ja nyky-yhteiskunnan jatkuvan monimuotoisuu-
den  lisääntymisen,  unohtamatta  jokaisen  henkilökohtaista  kulttuuri-identiteettiä  (POPS
2004, 14).  Arvopohjan lisäksi monikulttuurisuus on nostettu tärkeään rooliin kaiken ope-
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tuksen läpileikkaavia teemoja käsittelevässä opetussuunnitelman osiossa ”Oppimistavoit-
teet ja keskeiset sisällöt: eheyttäminen ja aihekokonaisuudet”. Perusopetuksen keskeisiksi
monikulttuurisuuteen liittyviksi tavoitteiksi on listattu mm. oman kulttuurin monimuotoisuu-
den ymmärtäminen, tutustuminen muihin kulttuureihin sekä valmiuksien lisääminen moni-
kulttuurisissa yhteisöissä toimimiseen. Lisäksi monikulttuurisuus sellaisenaan on osa kes-
keisiä sisältöjä. (Emt., 38–39.) Tällä perusteella opetussuunnitelma vaikuttaisi huomioivan
monikulttuuristuneen nyky-yhteiskunnan varsin hyvin. 
Läpileikkaavien teemojen ja arvopohjan lisäksi monikulttuurisuus mainitaan hyvin harvan
oppiaineen tavoitteissa tai sisällöissä: Elämänkatsomustieto on ainut oppiaine, jossa on
sisällöissä  mainittu  monikulttuurisuus  jo  alakoululuokkien  opetussuunnitelmassa.  6.-9.-
luokkia koskevan elämänkatsomustiedon lisäksi monikulttuurisuutta tulisi käsitellä yläkou-
luluokille tarkoitetun kotitalouden tunneilla. Yläkoulussa suomea äidinkielenään puhuvien
tulisi  tiedostaa äidinkielen asema monikulttuurisessa kieliyhteisössä.  Myös oppilaanoh-
jauksen tavoitteisiin kuuluu monikulttuuriseen ja kansainväliseen yhteiskuntaan kasvami-
nen (POPS 2004, 217, 252, 258.)  Kaikki muut maininnat monikulttuurisuudesta ovat vä-
hemmistökielisille ja vähemmistöille suunnattujen äidinkielen tai suomi toisena kielenä -o-
pintojen yhteydessä (emt., 88, 96). 
Holm ja Londen (2010) ovat analysoineet suomalaisia opetussuunnitelmia monikulttuuri-
suusnäkökulmasta.  Perusopetuksen opetussuunnitelma (2004)  saa heiltä  tuntuvaa kri-
tiikkiä, koska kannustavasta ja inhimillisestä perustastaan huolimatta opetussuunnitelma
ei anna käytännöllisiä välineitä tai vaatimuksia monikulttuurisuuden käsittelyyn. Holm ja
Londen kyseenalaistavat myös sen, miksi monikulttuurisuuden merkitys nostetaan opetus-
suunnitelmassa keskiöön nimenomaan vähemmistökielissä tai suomi toisena kielenä -op-
piaineessa. Opetussuunnitelma ei vaadi, että kantasuomalaisten oppilaiden olisi arvostet-
tava monikielistä ja -kulttuurista yhteiskuntaa, mutta suomea opiskelevilta tätä vaaditaan.
Käytännössä  ”vähemmistöaineita”  opiskelevien  luulisi  olevan  herkempiä  monikulttuuri-
suudelle, koska heille monikulttuurisuus ja ”toiseus” ovat jokapäiväisiä, henkilökohtaisia
asioita. Kantaväestön, jolle toiseus on vieraampaa, voisi kuvitella tarvitsevan kipeämmin
valmiuksia monikulttuurisuuden kohtaamiseen. (Holm ym. 2010, 111–112, 117.)
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Kritiikki on mielenkiintoista ja tuo uuden näkökulman opetussuunnitelman ihanteisiin. Kri-
tiikki  ei  kuitenkaan poista opetussuunnitelman perusajatusta siitä,  että ilman ohjeitakin
opettajan  tulisi  huomioida  monikulttuurisuus  läpileikkaavuusperiaatteella  kaikessa  ope-
tuksessaan, on oppilaina sitten vähemmistökulttuurisia, maahanmuuttajia, kantasuomalai-
sia tai heitä kaikkia. Opettajien on oltava vastuullisia ja huomioitava itse opetussuunnitel-
man vaatimukset;  eikö  nykypäivänä  oppilaitakin  kannusteta  itsenäiseen  tiedonhakuun,
miksei siis opettajilta voisi odottaa samaa.  
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN
Tässä luvussa tarkastelen tutkimuksen kannalta keskeisiä metodologisia ratkaisuja.  Esit-
telen aluksi tieteenfilosofiset lähtökohtani luvussa 4.1. Luvuissa 4.2–4.5 esittelen tutkimus-
kysymykseni sekä tutkimuksen menetelmiin ja aineistonkeruuseen liittyneitä ratkaisuja ja
huomioita. Tutkimusmenetelmät valitsin paitsi aikaisempien tutkimusten metodien mukaan
myös sillä perusteella, että määrällinen aineisto antaa hyvän yleiskuvan niistä tutkielman
osa-alueista, joita ei aikaisemmin ole tutkittu. Lisäksi halusin syventää omaa osaamistani
erityisesti määrällisistä menetelmistä. 
Toteutin tutkimuksen kyselylomaketutkimuksena (Liite 1),  jolla sain sekä kvantitatiivisen
pääaineistoni että sitä tukevan laadullisen aineiston. Käyttämäni mittari perustuu hankki-
maani kokonaiskäsitykseen tutkimusaiheesta. Mittarina toimiva kyselylomake oli sähköi-
sesti täytettävissä helmikuussa 2014. Analysoin määrällisen aineiston IBM SPSS 21 for
Windows -ohjelmalla, minkä jälkeen tarkastelin laadullista aineistoa jo saatujen tulosten
valossa. Avaan käyttämiäni analyysimenetelmiä tarkemmin luvussa 4.6. Lopuksi luvussa
4.7 Pohdin mittarin luotettavuutta.  
4.1 Kriittisen paradigman viitoittamalla tiellä
Olen työskennellyt monikulttuuristen nuorten kanssa koulussa ja nuorisotiloilla sekä toimi-
nut opettajana koulussa, jossa luokallani ei ollut monikulttuurisia oppilaita lainkaan. Itse
asiassa koko koulussa heitä oli vain muutama. Tässä jokseenkin homogeenisessa suo-
malaiskoulussa koin tilanteita, joissa oppilaiden hyvin negatiiviset monikulttuurisuusasen-
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teet paistoivat selkeästi läpi. Se sai minut pohtimaan, mitä opettajat voivat asialle tehdä ja
vaikuttaako monokulttuurinen työympäristö mahdollisesti opettajien asenteisiin. Tässä tut-
kielmassa keskityn siis yhteen Perusopetuksen opetussuunnitelman perusarvoon ja sii-
hen, miten opettajat tähän arvoon eli monikulttuurisuuteen suhtautuvat.
Asennetutkimusta voi tehdä sekä kvantitatiivisesti että kvalitatiivisesti. Laadullisessa asen-
netutkimuksessa korostetaan ajatusta asenteista paitsi ihmisen sisäisinä suhtautumisen
tapoina myös sosiaalisina konstruktioina (Vesala ym. 2007, 17).    Ajatus on tärkeä, mutta
kuten luvussa 2.3 kävi ilmi, myös määrälliseen tutkimukseen keskittyneet asennetutkijat
myöntävät asenteiden vahvan sosiaalisen ulottuvuuden. Tästä kertoo esimerkiksi sosiaali-
sen vertailun teoria (esim. Erwin, 2005, 48). Vaikka asennetutkimusta tehdään nykyään
paljon esimerkiksi diskurssianalyyttisin keinoin, koin määrälliset menetelmät parempana
paitsi yleistettävyyden, myös esimerkiksi vastaajien anonymiteetin takaamisen vuoksi. Ky-
sely oli  mahdollista tehdä täysin anonyymisti  ilman tunnistamista mahdollistavia tietoja.
Parhaiten  tutkimuskysymyksiini  liittyvissä  Talibin  (2005)  ja  Soilamon  (2008)  opettajan
interkulttuurisen kompetenssin tutkimuksissa on hyödynnetty sekä määrällistä että laadul-
lista aineistoa, mikä vahvisti ajatustani kvantitatiivisten menetelmien käytöstä. 
Olen kuitenkin eri linjoilla perinteisesti määrällisiin tutkimusmenetelmiin liitetyn positivisti-
sen näkemyksen kanssa. Positivistiseen tai nykyisin empiiris-analyyttiseen paradigmaan
sitoutuva tieteentekijä pyrkii tuottamaan tietoa, joka on objektiivista, itsessään arvovapaa-
ta ja jonka tutkimustulokset ovat ilmaistavissa väitelausein (Hämäläinen ym. 2008, 109).
Itse en voi ajatella tutkielmaani arvovapaana, sillä yksi tavoite tai toive tutkimukselle oli,
että kyselyyn vastanneet opettajat hetkeksi pysähtyisivät pohtimaan asenteitaan ja mah-
dollisesti tiedostamaan niitä paremmin, sillä vain asenteitaan arvioimalla ja tiedostamalla
niitä voi muuttaa. Tämä tavoite on esimerkki tutkimukseni mahdollisista ja jopa toivottavis-
ta arvosidonnaisista  piilovaikutuksista,  joita  ei  voi  millään tavalla  mitata tai  raportoida.
Koska haluan tutkielmallani myös vaikuttaa ja saada opettajat ajattelemaan ja tiedosta-
maan omia  asenteitaan,  minun  on  huomattavasti  empiiris-analyyttistä  lähestymistapaa
helpompi sitoutua kriittisen paradigman kannattajaksi. 
Kriittisen paradigman tarkoitus kasvatustieteissä on kasvatuksen kehittäminen (vrt. empii-
ris-analyyttisen paradigman tarkoitus on kasvatuksen kuvailu). Yleisellä tasolla tämä pyrki-
mys tarkoittaa mm. yhteiskunnan uudistamista oikeudenmukaisemmaksi ja inhimillisem-
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mäksi. Tutkimuksella pyritään esimerkiksi saattamaan näkyväksi erilaisia yhteiskunnallisia
rakenteita sekä kyseenalaistamaan niitä. (Hämäläinen ym. 2008, 107.) Kriittisen paradig-
man tavoitteet saattavat kuulostaa mahtipontisilta, mutta todellisuudessa avaimet muutok-
seen ovat omaa toimintaansa kriittisesti reflektoivien kasvattajien käsissä. Reflektio auttaa
tiedostamaan omaa toimintaa ohjaavat arvot, arvostukset, uskomukset ja tavoitteet. Tie-
dostaminen taas mahdollistaa oman toiminnan kehittämisen. (Emt., 108.) Nykyinen moni-
kulttuurisen koulun tutkimus on hyvin pitkälti kriittiseen paradigmaan sitoutunutta. Tarkem-
pi suuntaus on  kriittinen monikulttuurisuus,  joka nimenomaan pyrkii  tutkimuksen avulla
tuomaan julki ja rikkomaan vallalla olevia eriarvoistavia rakenteita. Olen käsitellyt muita
monikulttuurisuuden  ulottuvuuksia  luvussa  3.4.  Tutkielmani  sijoittuu  osaksi  opettajan
interkulttuurisen kompetenssin tutkimusta sekä kriittistä monikulttuurisuutta ja sen tutki-
musta yleisesti. 
Vaikka sitoudun itse hyvin pitkälti  kriittisen paradigman ja kriittisen monikulttuurisuuden
ihanteisiin ja tiedostan omat ajatukseni ihanteellisesta yhteiskunnasta, on tutkielma opin-
näytetyö, jonka yhteiskunnallinen merkitys jäänee vähäiseksi, joten on syytä pohtia muita-
kin mahdollisia tieteenfilosofisia taustoja tälle tutkielmalle. Tulosten tulkinnassa lähtökoh-
tani on jossain määrin fenomenologis-hermeneuttinen: haluan ymmärtää ilmiötä nimeltä
opettajien asenteet.  Tutkin siis opettajien suhdetta (eli  asennetta) monikulttuurisuuteen.
Hermeneuttisen kehän, eli teorian ja tulkinnan vuoropuhelun avulla voin syventää ymmär-
rystäni kyseisestä ilmiöstä. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 34-35.) Toisaalta myös kriittinen pa-
radigma tai kriittinen teoria voidaan mieltää osaksi hermeneuttista perinnettä (emt., 32).
Tosin Hämäläinen ym. (2008, 110) muistuttavat, että kriittisen paradigman mukainen tutki-
mus voi olla ymmärtämiseen pyrkivää, vaikkei olekaan hermeneuttista.
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4.2 Tutkimuskysymykset ja menetelmien valinta
Tutkimuskysymykset muotoilin aiherajauksen pohjalta siten, että voin tuloksia tarkastelles-
sani nojata aiempaan esim. opettajan interkulttuurisen kompetenssin tutkimukseen. Tutki-
muskysymyksiin valitsin myös teemoja, joiden avulla voin laajentaa aiempien tutkimusten
näkökulmaa. Tämän tutkimuksen tarkoituksena on siis selvittää:
1. Millaisia monikulttuurisuusasenteita luokanopettajilla on
1a.      Miten opettajat suhtautuvat monikulttuuriseen yhteiskuntaan?
1b.      Miten opettajat suhtautuvat monikulttuuriseen kouluun ja oppilaisiin
2.  Onko  yhteiskunnallisten/henkilökohtaisten  ja  kouluun  liittyvien        
monikultuurisuusasenteiden välillä ristiriitoja tai eroja
3. Eroavatko monikulttuurisia lapsia opettaneiden asenteet sellaisten opettajien
asenteista, joilla ei ole ollut lainkaan monikulttuurisia oppilaita
Valitsin kvantitatiivisen lähestymistavan, sillä aihetta ei ole aikaisemmin tällaisista lähtö-
kohdista tutkittu, ja määrällinen aineisto mahdollistaa yleiskuvan luomisen. Halusin käyt-
tää lisäksi laadullista aineistoa, sillä kvantitatiivisen aineiston tulkinta on kuin maiseman
katsominen  hämärässä:  näen  siluetteja,  muotoja,  mutta  yksityiskohdat  sulautuvat  pi-
meään. Laadullinen aineisto antaa minulle välähdyksen maisemasta päivänvalossa: pys-
tyn paremmin havaitsemaan yksityiskohtia, ehkä taloksi tulkitsemani muoto onkin lato. Toi-
saalta yksityiskohtien ja uuden informaation tulva saattavat vaikeuttaa keskittymistä: mai-
semaan eksynyt kettu vie keskittymisen kokonaan pois siitä, mikä on tärkeää. Jos siis en-
sin hahmotan ääriviivat siluettien perusteella ja täydennän yksityiskohdat päivänvalossa,
pystyn paremmin keskittymään siihen, mitä maisemassa todella näkyy. Ensin minun on
kuitenkin pitänyt tehdä ratkaisu siitä, missä seison, ja mihin suuntaan katson, jotta maise-
man tarkastelu on ylipäänsä mahdollista. Oma tähystyspaikkani on kriittisen paradigman
kukkula ja katseeni olen kohdistanut luokanopettajien suuntaan. 
Kvantitatiivista ja kvalitatiivista aineistoa yhdistelevistä tutkimuksista voidaan puhua ns.
mixed methods- tai monimenetelmätutkimuksina. Mixed methods -termin rinnalla tai sijaan
voidaan puhua myös menetelmätriangulaatiosta, joka käytännössä tarkoittaa useamman 
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kuin yhden aineiston käyttöä. Erilaisten aineistojen yhdistämisellä pyritään valaisemaan
asioita eri näkökulmista ja tuottamaan sellaista tietoa, jota toinen aineisto ei yksin voisi an-
taa. (Johnson & Onwuegbuzie 2004, 14-15; Tuomi ym. 2009, 145.)
Keräsin sekä kvantitatiivisen että kvalitatiivisen aineiston samalla lomakkeella, joten on
kyseenalaista, täyttääkö ainakaan aineistonkeruumenetelmä triangulaation määritelmää.
Nähdäkseni täyttää, sillä samasta lomakkeesta huolimatta laadulliseen ja määrällisiin ky-
symyksiin vastaaminen on ollut vastaajalle hyvin erilainen kokemus. Kyselyn  kaikki mää-
rälliset kysymykset olivat monivalintatehtäviä ikää ja työskentelyaikaa lukuun ottamatta.
Lisäksi määrällisen aineiston kokoamiseen tarkoitetut kysymykset olivat välttämättömiä;
vastaajan  oli  vastattava  kaikkiin  kysymyksiin,  sillä  muutoin  hän  ei  päässyt  kyselyssä
eteenpäin. Laadullista aineistoa keräävä avoin vastauskohta taas oli kyselyn täyttäville va-
paaehtoinen.  Kyselyn  saattoi  lopettaa,  vaikkei  olisi  kvalitatiivista  aineistoa  keräävään
osioon vastannutkaan. Määrällisen osion monivalintakysymykset liittyivät tarkasti tiettyihin
monikulttuurisuuden osa-alueisiin, kun avoimeen kysymykseen sai kirjoittaa mitä tahansa
monikulttuurisuuteen liittyvää, aihetta en tarkemmin rajannut.
Menetelmätriangulaatiota on kritisoitu, sillä varsinkin kvantitatiivisia ja kvalitatiivisia aineis-
tonkeruumenetelmiä hyödyntävä tutkija joutuu väistämättä tukeutumaan vähintään kah-
teen tieteenfilosofiseen perustaan.  Kvantitatiivisten menetelmien juuret  ovat  alun perin
positivismissa, kun taas kvalitatiivisia menetelmiä voidaan lähestyä monesta muusta tie-
teenfilosofisesta perustasta. Nämä erot tekevät menetelmätriangulaatiosta hankalan aina-
kin sellaiselle tutkijalle, joka haluaa pitää tutkimuksensa tieteenfilosofisen perustan yksise-
litteisenä. (Eskola & Suoranta 2001, 71.) Hämäläinen ja Nivala (2008, 91) kuitenkin huo-
mauttavat, ettei juuri kukaan nykyään sitoudu perinteiseen positivismiin, vaan sen alkupe-
räisiä yksiulotteisia näkemyksiä tieteestä on laajennettu ja syvennetty niin, ettei edes em-
piiris-analyyttistä koulukuntaa voi varsinaisesti väittää positivistiseksi. 
Lisäksi monimenetelmäisyys on saanut viime vuosina jalansijaa varsinkin ihmistieteissä
niin paljon, että on alettu puhua jopa omasta monimenetelmien paradigmasta, joka yhdis-
tää sekä laadullisen että määrällisen tutkimuksen perinteet (Johnson ym. 2004, 14-15). Ja
vaikkei monimetelmällisyydelle tai menetelmätriangulaatiolle tällaista asemaa haluaisi an-
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taa, on kasvatustieteissä joka tapauksessa puhuttu koulukuntien erojen hämärtymisestä
(Hämäläinen ym. 2008, 111). Tässä valossa triangulaation kritiikki lieneekin aikansa elä-
nyttä. Triangulaatiotakaan ei kuitenkaan tulisi käyttää vain sen itsensä tähden: valituille
tutkimusmetodeille on aina oltava perusteet. 
Tässä tutkielmassa monimenetelmäisyys on perusteltua, sillä kvalitatiivinen aineisto mah-
dollistaa opettajien asenteiden syvemmän tarkastelun ja antaa uutta perspektiiviä määräl-
liseen aineistoon. Koska opettajien ammattiryhmä tiedostanee omaan työhönsä liittyvät
eettiset periaatteet varsin hyvin, saattaa määrällisessä aineistossa ilmetä todellisten mieli-
piteiden kaunistelua. Laadullinen aineisto antaa hieman tarkemman näkökulman ammatti-
kunnan asenteisiin. 
 
4.3 Kysely aineistonkeruumenetelmänä ja mittarin rakentaminen
Perinteinen survey- eli kyselylomaketutkimus on selkeä tapa kerätä aineistoa suuresta pe-
rusjoukosta. Kyselylomake mahdollistaa useiden vastausten tarkastelun kerralla ja johto-
päätösten tekemisen määrällisin perustein. (Tolmie ym. 2011, 36.)
Rakensin kyselylomakkeen (Liite 1) hyödyntäen Itä-Suomen yliopiston e-lomake-ohjelmaa
Ohjelma mahdollisti paitsi kyselyn sähköisen levittämiseen myös vastausvaihtoehtojen nu-
meerisen koodaamisen siten, että tulokset oli suoraan siirrettävissä SPSS-ohjelmistoon.
Tämä helpottaa  työtä  sekä  vähentää  koodausvirheiden  mahdollisuutta,  kun  yksittäisiä
vastauksia ja arvoja ei tarvitse syöttää tietokoneelle tai ohjelmaan manuaalisesti. 
Tutustuttuani aiempaan monikulttuurisuus- ja asennetutkimukseen, muotoilin kyselylle kar-
keat kategoriat. Lopullisessa muodossaan kyselyni pääväittämät voi jakaa kolmeen pää-
kategoriaan, jotka myös osin noudattelevat kolmea tutkimusongelmaani:
1. Yhteiskunta ja maahanmuutto
2. Opettaja ammattilaisena eli monikulttuurisuusasenteet koulukontekstissa
3. Opettajan omakuva
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Ensimmäinen kategoria koostuu väittämistä, jotka liittyvät jollakin lailla maahanmuuttoon
yhteiskunnallisena ilmiönä. Tämän osion kysymyksistä puuttuvat vähemmistöihin liittyvät
kysymykset. Käytännössä kaikki väittämät koskevat maahanmuuttoa.  Ainoa käytännön
merkitys on,  että tuloksia lukiessa on kiinnitettävä huomiota siihen,  mitkä asiat  liittyvät
maahanmuuttoon, mitkä vähemmistöihin ja mikä monikulttuurisuuteen yleisesti.  
Toisessa, ammattiin liittyvässä kategoriassa on väittämiä liittyen opettajan ja monikulttuu-
risten työtovereiden, monikulttuuristen oppilaiden sekä heidän vanhempiensa suhteeseen.
Osiossa opettajat tarkastelevat ammattiaan myös siitä näkökulmasta, miten he käytännön
monikulttuurisessa ympäristössä toimivat tai uskoisivat toimivansa. Tässä osiossa tarkas-
telen opettajien näkemyksiä siitä, millaisessa roolissa arvot ja asenteet opettajan amma-
tissa ovat.   
Kolmas kategoria ”Opettajan omakuva” ei koostu suorista asenneväittämistä, vaan sillä
kartoitan, millaisena opettaja itse itsensä näkee. Kokeeko hän olevansa suvaitsevainen,
isänmaallinen, maahanmuuttokriittinen tai  rasisti.  Vaikka väittämät eivät  suoraan mittaa
asennetta,  mittasin  opettajien  näkemystä  omasta  itsestään,  koska itsereflektion  kautta
omat asenteetkin ovat muutettavissa. Lisäksi näkemykset omasta itsestä saattavat antaa
viitteitä siitä, millaisia arvoja opettajilla on.
Näihin kategorioihin liittyvät väittämät muotoilin asennetutkimukselle perinteiseen tapaan
Likert-asteikollisiksi eli opettajien suhtautumista mitattiin asteikolla 1-5, jolla
1 = täysin samaa mieltä 
2 = jokseenkin samaa mieltä 
3 = ei samaa eikä eri mieltä 
4 = jokseenkin eri mieltä sekä 
5 = täysin samaa mieltä 
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Lisäksi mukana on kaksi monikulttuurisia kokemuksia mittaavaa Likert-asteikollista kysy-
mystä, joiden vastaukset ovat muotoa 1 pelkästään positiivisia – 2 enimmäkseen positiivi-
sia – 3 neutraaleja – 4 enimmäkseen negatiivisia – 5 pelkästään negatiivisia. 
Kolmen pääkategorian lisäksi pyysin opettajilta tavallisimpia taustatietoja ja kartoitin hei-
dän kokemaansa monikulttuurisuustodellisuutta ammatissa ja ammatin ulkopuolella diko-
tomisilla, eli kyllä – ei -kysymyksillä. Näiden mm. oppilaskokemuksia (”onko sinulla ollut
maahanmuuttajaoppilaita”)  kartoittavien  kysymysten tarkoitus  oli  mahdollistaa erilaisten
ryhmien vertailu suhteessa muihin tuloksiin. Kategoriat eivät erottuneet vastaajalle, sillä
sekoitin  muotoilemani  kysymykset  lähes  satunnaiseen  järjestykseen.  Tämän tein,  jotta
edelliset vastaukset eivät suoraan vaikuttaisi seuraavaan. 
Jotkin  kysymykset  muotoilin  suoraan  aiempien  tutkimuksien  pohjalta.  Esimerkiksi
Soilamon (2008) monikulttuurista opettajuutta tutkinut väitöskirja sekä Jokisalon, Kukko-
sen ja Simolan (2009) opettajaopiskelijoiden monikulttuurisuusasenteita mittaava tutkimus
ovat vaikuttaneet kysymyslomakkeen väittämiin.
4.4 Tutkimusjoukko ja otanta
Tämän tutkielman kohteena oleva ilmiö määrittää tutkimusjoukon selkeästi. Luokanopetta-
jien asenteita voi tutkia vain luokanopettajia tutkimalla. Suomessa on 14 880 luokanopet-
tajaa, joista n. 95 % on muodollisesti kelpoisia (Kumpulainen 2011, 43). Koska kvantitatii-
visia menetelmiä käytettäessä yksi tavoite on saada kattava vastaajajoukko, jotta tuloksia
voidaan yleistää, oli mielestäni perusteltua jakaa kysely sähköisesti, jotta kenellä tahansa
suomea ymmärtävällä luokanopettajalla oli siihen mahdollisuus vastata. 
Lähetin kyselylomakkeen sähköpostitse kaikille Luokanopettajaliiton (2014) piirivastaaville
levityspyynnön kera.  Lisäksi  lähetin  satunnaisesti  valitsemilleni  64  eri  puolilla  Suomea
työskentelevälle luokanopettajalle sähköpostin internetistä löytämieni sähköpostiosoittei-
den perusteella. Kolmantena kyselyn levityskanavana hyödynsin sosiaalista mediaa: jul-
kaisin saatekirjeen ja linkin Luokanopettajaliiton Facebook-ryhmässä.
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Ensimmäisen viikon jälkeen vastaajia oli 22, joten lähetin lisää sähköposteja. Valitsin eri
kokoisia, eri puolella Suomea sijaitsevia kuntia ja kaupunkeja. Etsin käsiini alakoulujen
rehtorien sähköpostiosoitteet.  Lähetin kahden seuraavan viikon aikana kyselyni  välitys-
pyynnön yhteensä 257 rehtorille tai sivistystoimen virkamiehelle. Kaikki viestit eivät kuiten-
kaan syystä tai toisesta kohdettaan tavoittaneet, sillä sain joitakin automaattisia toimittami-
sen epäonnistumisesta kertovia sähköposteja. 
Pidin kyselyn avoinna kolme arkiviikkoa ensimmäisen viikon maanantaista viimeisen vii-
kon perjantaihin. Sähköposteissa ilmoittamaani vastausajan päättymiseen mennessä e-lo-
makkeelle oli tehty 182 tallennusta, joista yksi osoittautui identtiseksi edeltävän vastauk-
sen kanssa. Poistin tämän mahdollisesti teknisestä virheestä johtuneen tallennuksen, jol-
loin lopulliseksi vastaajamääräksi tuli 181. Näistä 181 vastaajasta 38 vastasi myös laadul-
lista aineistoa keräävään avoimeen kysymykseen. 
Perinteisten  otantamenetelmien  valossa  tutkimukseni  otantamenetelmä  lienee  jossakin
satunnaisotannan ja lumipallo-otannan välimaastossa. Satunnaisotannassa perusjoukosta
valitaan halutusta otoskoosta riippuen esimerkiksi joka kymmenes henkilö, jolle kyselylo-
make lähetetään. Satunnaisotanta voi tapahtua myös esimerkiksi arpomalla. Otantamene-
telmän idea on, että perusjoukosta saadaan luotettava otos ilman, että tutkija on päässyt
vaikuttamaan siihen, keitä tutkitaan. (Metsämuuronen 2001, 37-38.) Lumipallo-otanta taas
rakentuu pienen tutkimukseen pyydetyn joukon ympärille.  Tutkittavat  kertovat tutkimuk-
sesta eteenpäin ja houkuttelevat mukaan uusia tutkittavia, jotka taas houkuttelevat lisää
tutkittavia.  Tätä otantamenetelmää hyödynnetään erityisesti  arkaluonteisten tutkimusten
otoksen keräämisessä. (Emt., 40.) 
Otantamenetelmäni  ei  ollut  täysin satunnainen,  sillä  valitsin  tietoisesti  kunnat  ja  koulut
niin, että mukaan valikoitui sekä pieniä että suuria kouluja ja kuntia ympäri Suomen. Tein
siis  tietoisia  rajauksia  ja  esimerkiksi  uusia  vastauspyyntöjä  lähettäessäni  tarkastelin  jo
saapuneiden vastausten maantieteellistä jakaumaa. Vastausten perusteella keskitin kyse-
lyjen lähettämisen alueille, joista ei ollut vielä vastauksia tullut. Toisaalta en tuntenut yhtä-
kään henkilöistä,  joille  lähetin  kyselypyynnön.  Pyrin nimenomaan siihen,  että vastaajat
vastaisivat koko perusjoukkoa mahdollisimman kattavasti. Satunnaisuus on ollut mukana
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siinä mielessä, että esimerkiksi kunnan internet-sivujen selkeys vaikutti siihen, lähetinkö
pyynnön rehtorille vai esimerkiksi sivistystoimenjohtajalle. Lumipallo-otantaa otantamene-
telmäni muistuttaa siinä, että lähetin suurimman osan viesteistä rehtoreille, jotka pääsään-
töisesti eivät itse kuuluneet perusjoukkoon. Pyysin rehtoreita jakamaan lomaketta ja siis
houkuttelemaan uusia vastaajia aivan kuten lumipallo-otannassa.   
Miettinen (2011) on tehnyt mielenkiintoisen pro gradun itsevalikoituneista verkkokyselyis-
tä. Omassa otantamenetelmässäni on piirteitä Miettisen kuvaamasta itsevalikoitumisesta,
sillä hyödynsin sähköpostien lisäksi otannassa myös Facebook-sivustoa. Tämä mahdollis-
ti sen, että kyselyyn saattoi käytännössä vastata kuka tahansa, jolloin vastaajaryhmä on
itsevalikoitunut, siis päättänyt mm. kiinnostuksensa perusteella vastatako vai eikö. Tällai-
sen itsevalikoitumisen seurauksena voidaan kyseenalaistaa, onko kyseessä todella otos
perusjoukosta vai pelkkä näyte. Internet-kysely saattaa tehdä vastaajajoukosta näytteen,
mikäli on syytä olettaa, että vain osa perusjoukosta voi käyttää internetiä tai jokin muu
seikka estää tietyn perusjoukon osan vastaamisen. (Emt., 7–8, 14 –15.) Aineistoa kerätes-
sä kävi selväksi, että käytännössä kaikilla suomalaisilla kouluilla on sähköpostiosoitteet
sekä suoraan opettajille  että  rehtoreille.  Koska hyödynsin  nimenomaan näitä  ammatin
suomia tai jopa välttämättömiä sähköpostiosoitteita, ei ole syytä uskoa, että joku opettaja
olisi jäänyt kyselyn ulkopuolelle siksi, ettei tarvittavaa laitteistoa ole ollut käytettävissä. 
Koska tutkimukseni kohderyhmä on hyvin selkeästi määritelty ja aihe rajattu, ei ole syytä
olettaa, että kyselyyn olisi vastannut muita kuin luokanopettajia. Kyselyni ensimmäisellä
sivulla pyydettiin vastaajalta nimenomaan ammattiin liittyviä yksityiskohtaisia tietoja, joten
olisi vaatinut vaivaa vastata huvikseen tällaiseen kyselyyn, joten ”vääriä” vastaajia otok-
sestani tuskin löytyy. Myös vastaajien maantieteellinen levinneisyys sekä Suomen opetta-
jien  tilastoja (Kumpulainen 2011)  noudattelevat  ikä-  ja  sukupuolijakaumat  puhuvat  sen
puolesta, että kyselyyni valikoitui aito otos perusjoukosta, eikä tiettyä osaryhmää kuvaava
näyte.  
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4.5 Tutkimusluvat ja vastaajakato
Kato kuvaa tilannetta, jossa kyselyyn valikoituneet eivät osallistu lainkaan tai joihinkin ky-
symyksiin jätetään vastaamatta (Taanila 2013). Otantamenetelmäni vuoksi en pysty vas-
tauskatoa tarkasti määrittelemään, mutta se on kuitenkin tunnistettava ilmiö myös tässä
tutkimuksessa. Lähetin kyselylomakkeita yhteensä yli 300 ja lopulliseksi vastaajamääräksi
sain 181. Kokonaisvastaajamäärä on varsin tyydyttävä opinnäytteen tarkoitusta ajatellen.
On kuitenkin pohdittava, miksi kato on näinkin suuri.  
Osaltaan katoa selittänee se, etten kysynyt erikseen kunnilta tutkimuslupia tutkimuksen
toteuttamiseen. Tutkimuslupa on tutkimuskohteesta riippuen esimerkiksi kunnan, lapsen
vanhempien  tai  aikuisen  henkilön  antama suostumus  sille,  että  organisaatiota  tai  sen
työntekijöitä, lapsia tai häntä itseään tutkitaan. Tässä tutkimuksessa aikuinen itse antaa
tutkimusluvan täyttämällä vapaaehtoisesti kyselyn. 
Perustelin rehtoreille lähettämissäni sähköpostiviesteissä kuntatason tutkimuslupien puut-
tumista sillä, ettei tutkimus kohdistu yksittäiseen kaupunkiin, eikä tutkittavilta kysytä työs-
kentely- tai asuinkuntaa. Tutkimusluvattomuuttani perustelin lisäksi sillä, että kaikki tutkit-
tavat ovat täysi-ikäisiä ja tutkimuskysymykset koskevat nimenomaan heidän henkilökoh-
taisia näkemyksiään, eivätkä kohdistu suoraan työnantajaan tai selkeästi tiettyihin oppilai-
siin. Lisäksi kysely oli täytettävissä internetissä ilman kytköstä opettajan työpaikkaan tai
liittoon, joten oli mahdotonta tietää, mikä opettajan tarkka maantieteellinen sijainti on. Olisi
ollut kohtuutonta pyytää tutkimuslupa jokaisesta suomalaiskunnasta ”varmuudeksi”.
Mielestäni  oikeutetuista perusteluista huolimatta sain muutamia asiallisia  paluuviestejä,
joissa rehtorit tiedustelivat tutkimuslupaa. Lähetin vastauksena lisäperusteluja ja tarken-
nuksia sekä ilmoitin ymmärtäväni, mikäli rehtorit eivät perusteluista huolimatta voi jakaa
kyselyä eteenpäin. On mahdollista, että nämä yhteyttä ottaneet rehtorit eivät ole jakaneet
kyselyä. Lisäksi saattaa olla sellaisia sähköpostin vastaanottajia, jotka ovat tutkimuslupien
puutteessa kokonaan poistaneet lähettämäni viestin uhraamatta sille aikaa. 
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Kohtuullisen suuri ja maantieteellisesti varsin tasaisesti jakaantunut vastaajajoukko kertoo
kuitenkin siitä, että niissä kunnissa, joista sain kyselyviestejä, on joidenkin rehtorien toi-
mesta kyselyäni levitetty. On syytä uskoa, että sähköpostiviesteillä olen tavoittanut suurim-
man vastaajajoukon, sillä vastaajamäärät nousivat selkeästi aina viestikierrosta seuraavi-
na  kahtena  vuorokautena.  Jos  vastaajien  enemmistö  olisi  löytänyt  tiensä  kyselyyn
Facebookin kautta, vastaukset olisivat varmasti jakautuneet tasaisemmin eri päiville. 
 4.6 Analyysimenetelmät
Tässä  osassa  esittelen  lyhyesti  käyttämäni  analyysimenetelmät.  Määrällisen  aineiston
analyysissä olen hyödyntänyt kuvailutietojen lisäksi ryhmien vertailuun ja riippuvuuden tar-
kasteluun tarkoitettuja testejä. Esittelen tärkeimmät kvantitatiiviset menetelmät ja niiden
perustelut lyhyesti luvussa 4.6.1. Kvalitatiivisen aineiston analyysissä olen käyttänyt teo-
riaohjaavaa sisällönanalyysiä, jonka kuvaan ja perustelen luvussa 4.6.2.
4.6.1 Kvantitatiivisen  aineiston analyysimenetelmät
Kävin saamieni vastausten frekvenssit ja jakaumat läpi yksitellen, minkä jälkeen päädyin
hyödyntämään  yksinomaan  epäparametrisia  analyysimenetelmiä.  Loin  mielekkääksi  ja
reliaabeleiksi toteamistani muuttujista kolme summamuuttujaa, joita tarkastelen suhteessa
muihin  asenneväittämiin.  Pääasiallisena  vertailumenetelmänä  käytän  Kruskal-Wallisin
testiä, mutta hyödynnän myös ristiintaulukointia sekä korrelaatiovertailuja. 
Aloitin analyysiprosessin kuvailutietojen, eli  jakaumien ja frekvenssien, tarkastelulla.  Ai-
neistoni jakaumia analysoimalla sain selville sen, ettei käytännössä yksikään väittämistäni
ole  normaalijakautunut.  Joidenkin  vastausten  jakaumat  näyttivät  normaalijakautuneilta,
mutta eivät läpäisseet Kolmogorov-Smirnovin testiä, jolla jakauman normaalius voidaan ti-
lastollisesti tarkastaa (Metsämuuronen 2004, 61).
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Koska osa aineistostani on vain näennäisesti normaalijakautunut ja suurin osa ei lainkaan,
päädyin  systemaattisesti  hyödyntämään epäparametrisia  menetelmiä  muuttujien  analy-
soinnissa. Kaikki asenneväittämien frekvenssit löytyvät väitenumeron perusteella liitteestä
2. Joissakin tuloksissa pelkät frekvenssit ja prosenttiosuudet riittävät ilmaisemaan opetta-
jien kannan, mutta osan analyysistä perustan jonkinlaiselle vertailulle. Ryhmien vertailu on
tutkielmassa mielekästä, sillä summamuuttujiin tietyllä tavalla vastanneista opettajista saa
mielekkäitä vertailuryhmiä (Luku 5.2; Liite 3), minkä lisäksi taustatietojen vaikutusta erilai-
siin asenneväittämiin voi helposti tarkastella ryhmiä vertailemalla.
Kun halutaan tarkastella toisistaan riippumattomien muuttujien suhdetta, voidaan käyttää
erilaisten varianssianalyysimenetelmien epäparametrisina vastineina Kruskal-Wallisin tes-
tiä tai Mann-Whitneyn U-testiä. Ensimmäistä käytetään, kun vertailtavia ryhmiä on useita,
jälkimmäistä  hyödynnetään  kahden  toisistaan  riippumattoman  ryhmän  vertailussa.
(Metsämuuronen 2004, 181, 194–195.) Olen hyödyntänyt molempia testejä varsin paljon
aineiston analyysissä. Menetelmät ovat soveliaita asennetutkimukseen ja toimivat hyvin
myös omaan aineistooni. Olen hyödyntänyt Mann-Whitneyn U-testiä paitsi kahden ryhmän
vertailuissa myös Kruskal-Wallisin  testin  post  hoc -vertailussa tilanteissa,  joissa usean
ryhmän välillä on ollut tilastollisesti merkitsevä ero, mutta on ollut vaikeaa hahmottaa, min-
kä ryhmien välillä ero oikeastaan on. Menetelmää suosittaa myös Tolmie ym. (2011, 130).
Molempien  testien  tulokset  olen raportoinut  merkitsevyystulosten osalta  tavalliseen ta-
paan, mutta ns. mean rank -arvojen sijaan olen ilmoittanut ryhmien todelliset keskiarvot
sekä -hajonnat. Vaikka mean rank -arvo on tarkempi, pidän keskiarvoa ja -hajontaa aina-
kin itselleni sekä varmasti myös rivilukijalle informatiivisempana. 
Ristiintaulukoinnilla  voidaan  tarkastella  ryhmien  välisiä  riippuvuussuhteita  (Kvantimotv
2014).  Koska  olen  hyödyntänyt  ryhmien  ja  väittämien  vertailussa  pääsääntöisesti
Spearmanin järjestyskorrelaatiokerrointa sekä Kruskal-Wallisin ja Mann-Whitneyn U -tes-
tejä, en käytä ristiintaulukointia varsinaisten riippuvuussuhteiden tarkasteluun. Muutamas-
sa tilanteessa kuitenkin totesin ristiintaulukoinnin antavan havainnollisen kuvan väittämien
riippuvuussuhteesta, joten hyödynsin kyseistä menetelmää nimenomaan taulukkona. 
Lisäksi ristiintaulukointiin liittyvällä Pearsonin khiin neliö - riippumattomuustestillä olen ver-
taillut omaa otostani valtakunnallisiin jakaumiin (mm. sukupuoli) sekä aikaisempien tutki-
muksien tuloksiin, kun käytössäni on ollut tarpeeksi tarkkaa informaatiota. Vertailut toteu-
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tin käyttämällä perusjoukkoa (suomalaiset luokanopettajat) tai aikaisemman tutkimuksen
tuloksia odotusarvoina ja vertaamalla niitä tuloksiini (Metsämuuronen 2004, 48–49). Tes-
tien tulokset ovat luettavissa tekstistä, sillä taulukot eivät nähdäkseni anna testistä olen-
naista lisäinformaatiota. 
Hyödynsin aineiston analyysissä, lähinnä kahden yksittäisen väittämän vertailuissa, epä-
parametrisiin  aineistoihin  soveltuvaa  Spearmanin  järjestyskorrelaatiokerrointa  (rs),  jolla
voidaan helposti selvittää, onko kahden muuttujan välillä riippuvuussuhdetta. Korrelaatio-
vertailuissa kahden väittämän suhde saa arvoja asteikolla +1 - -1. Korrelaatio eli yhteys on
sitä voimakkaampi, mitä kauempana tulos on nollasta (0 = ei lainkaan yhteyttä). Mikäli tu-
los on positiivinen, kertoo se positiivisesta riippuvuussuhteesta (kun toinen lisääntyy, li-
sääntyy myös toinen) ja negatiivinen arvo taas negatiivisesta riippuvuudesta (toinen li-
sääntyy, toinen vähenee). (Tolmie, Muijs & McAteer ym. 2011, 98.) Otoskoko saattaa vai-
kuttaa korrelaatioiden tilastolliseen merkitsevyyteen siten, että pienissä otoksissa suuri-
kaan yhteys ei vielä ole merkitsevä ja taas päinvastoin suurissa otoksissa jo pienillä korre-
laatioilla on tilastollinen merkitsevyys. Korrelaatioita onkin aina tulkittava tilannekohtaisesti
ja arvioitava, millainen merkitys korrelaatiolla todellisuudessa on.(Metsämuuronen 2002,
43.) On myös erittäin tärkeää muistaa, että pelkkä korrelaatio ei kerro kausaalisuhteesta
mitään: on oltava muuta tietoa, jotta voidaan päätellä kumpi muuttuja vaikuttaa kumpaan. 
Omassa aineistossani jotkin korrelaatiot olivat tilastollisesti merkitseviä jo alle 0,2 korre-
laatioissa. Tolmien ym. (2011, 90) mukaan kasvatustieteelliset kysymykset ovat monesti
varsin monimutkaisia, eivätkä korrelaatiot ole tästä syystä välttämättä vahvoja. Tolmien ja
kumppaneiden mukaan 0,1–0,3 välille  sijoittuvia korrelaatioita  voi  pitää vaatimattomina
(modest)  ja  0,3–0,5  välisiä  arvoja  tyydyttävinä  (moderate).  Pyrin  tilannekohtaisesti  ar-
vioimaan, onko korrelaatioilla todellista merkitystä tutkimuksen kannalta.  
Tilastollisen  merkitsevyyden  tulkinnassa  hyödynnetään  p:n  arvoa.  Sen  avulla  voidaan
määrittää, millä riskitasolla hypoteesi hylätään tai pidetään voimassa. Käytännössä esi-
merkiksi p=,001 kertoo siitä, että on 0,1 % riski olla väärässä, jos hylkää nollahypoteesin.
(Metsämuuronen 2002, 34.) Metsämuuronen (2002) kehottaa käyttämään todellisia p-ar-
voja aiemmin käytössä olleiden merkitsevyystasojen sijaan, jotta jokainen voi itse arvioida
onko tulos tilastollisesti merkitsevä. 
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Olen päätynyt käyttämään yleisesti käytössä olevia merkitsevyystasojen raja-arvoja, jotka
ovat
p< ,001 erittäin merkitsevä
p< ,01 merkitsevä
p< ,05 melkein merkitsevä
Käytännössä siis jos p>,05, tulosta ei katsota tilastollisesti merkitseväksi. Tämä on kuiten-
kin ohjearvo, eikä ole välttämättä syytä hylätä nollahypoteesia, vaikka p olisikin esimerkik-
si ,051. (Emt., 34.) Kuten korrelaatiokertoimenkin esittelyssä ilmeni, voi tilastollisesti ”erit-
täin merkitsevä” korrelaatio olla todellisuudessa vaatimaton. Näistä syistä en ilmoita erik-
seen, onko tulos melkein vai erittäin merkitsevä, vaan käytän p-arvojen yhteydessä pelk-
kää ilmausta ”tilastollisesti merkitsevä”. 
Cronbach:n alfa on hyvä työkalu summamuuttujien reliaabeliuden tarkastelussa.   Alfan
avulla voidaan arvioida mittarin osa-alueiden sisäistä konsistenssia. Alfa saa arvon välillä
0 – 1. Mitä suurempi alfa on, sitä suurempi on sisäinen konsistenssi ja siis reliaabelius.
(Metsämuuronen 2002, 60–61; Tolmie ym. 2011, 147–148.) Sekä Metsämuurosen (2002)
että Tolmien ym. (2011) teoksissa mainitaan, että alfan arvot välillä 0,6–0,7 ovat käypiä
(adequate), ja että arvoa 0,6 pitäisi pitää ehdottomana alarajana. Itä-Suomen yliopiston
kvantitatiiviset  tutkimusmenetelmät  2  -kurssin  luennoilla  (2013)  kuitenkin  kannustettiin
opiskelijoita pitämään alimpana hyväksyttävänä alfan arvona 0,7. Osittain suositusta selit-
tänee Metsämuurosen (2002, 60–61) huomio siitä, että pienillä otoskoilla todellinen alfan
arvo saattaa jäädä hyvin pieneksi jopa 0,3 tasolle. Tämän vuoksi hyväksyin omaan tutkiel-
maani vain sellaiset summamuuttujat, jotka ylittivät tuon 0,7 rajan
 
4.6.2 Kvalitatiivisen aineiston analyysimenetelmät 
Keräsin kvalitatiivisen aineiston samalla lomakkeella kuin kvantitatiivisen aineiston. Laa-
dullisen vastauksen antaminen oli vapaaehtoista, ja aineiston on tarkoitus lähinnä tukea
määrällisesti saatuja tuloksia. Tutustuin suurpiirteisesti laadulliseen aineistoon jo keruu-
vaiheessa: 38 vastauksesta osa oli varsin lyhyitä, virkkeen tai parin ilmauksia, toiset olivat
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pidempiä pohdintoja jostakin  monikulttuurisuuden osa-alueesta.  Päädyin  laadullisen ai-
neiston tarkastelussa hyödyntämään teoriaohjaavaa sisällönanalyysiä. Teoriaohjaava ana-
lyysi eroaa aineisto- ja teorialähtöisistä analyysimenetelmistä siten, että aineistolähtöises-
sä analyysissä aineisto ohjaa tutkimusta ja esimerkiksi käsitteet nousevat aineistosta. Teo-
rialähtöisessä sisällönanalyysissä hyödynnetään aikaisempaa teoriaa: valmiiden käsittei-
den pohjalta katsotaan, mitä aineistosta löytyy. Teoriaohjaavassa analyysissä hyödynne-
tään jonkin verran aiempaa tutkimusta ja teoriaa, esimerkiksi tiettyjen yläkäsitteiden poh-
jalta lähdetään tarkastelemaan aineistoa ja katsotaan, millaisia alaluokkia aineistosta löy-
tyy. (Tuomi ym. 2009, 109–120.) Koska laadullisen aineiston tarkoitus oli tukea ja täyden-
tää määrällistä aineistoa, katsoin teoriaohjaavan sekä yhdistävän aineistojani, että anta-
van laadulliselle aineistolle mahdollisuuden tuoda jotakin sellaista tutkielmaan, jota mää-
rällisellä en ehkä huomannut kartoittaa.  
Teoriaohjaavan analyysin mukaisesti tarkastelin laadullista aineistoa määrällistä aineistoa
varten luomieni päätasojen pohjalta. Pelkistin ensin laadullisen aineiston ilmaukset ja sovi-
tin ne joko yhteiskunta-, koulu-, tai henkilökohtaisen tason kategoriaan. Tämän jälkeen
aloin etsiä ilmauksista eroja ja yhtäläisyyksiä, joiden perusteella muodostin alaluokat. Ala-
luokkien muodostamisen jälkeen muodostin tarkentavan käsitteen joillekin alaluokille (Liite
4). Luokittelussa auttoi Tuomen ja Sarajärven (2009, 117–120) sisällönanalyysiä käsittele-
vä kirja. 
Ala- ja tarkentavia luokkia muodostaessani huomasin, että jotkin opettajat puhuvat samas-
ta ilmiöstä eri tasoilla: toiset yleisellä ja toiset ammatillisella tasolla. Esimerkiksi vanhem-
pien vaikutusta lapsiin kuvattiin hyvin monella tavalla: jotkut opettajat antoivat selkeitä esi-
merkkejä siitä, miten koti vaikuttaa lapsen koulunkäyntiin ja jotkut tyytyivät ilmaisemaan
asian vain siten, että vanhempien asenteilla on vaikututusta lapsiin. Tämän vuoksi jouduin
pohtimaan pääkategorioiden mielekkyyttä uudelleen,  mutta koska laadullinen aineistoni
toimii komplementaarisena määrälliselle,  pitäydyin alkuperäisissä pääkategorioissa, sillä
ne nivovat aineistot mielekkäästi yhteen. 
Tein luokittelun mahdollisimman pitkälle puhtaiden ilmaisujen perusteella, koettamatta tul-
kita opettajien vastauksia liikaa. Pääkategorioiden muodostettua pienen ongelman, jou-
duin jonkin verran myös tulkitsemaan aineistoa. Vanhempien vaikutus lapsiin -alaluokka
päätyi yhteiskunta -pääkategorian alle siksi, että päättelin kouluun liitettyjenkin ilmausten
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heijastelevan todennäköisemmin opettajien yleistä asennetta kuin pelkkää työhön liitettyä
näkemystä. Toisaalta kielikysymyksissä opettajat puhuivat myös yleisellä tasolla, vaikka
suurin osa vastauksista koski opettajan työtä ainakin välillisesti. Kyseinen alaluokka sijoit-
tui  koulukontekstiin.  Varsinaisen tulkinnan ja  aineiston kytkemisen teoriaan teen tulos-
osiossa. Käytän joitakin suoria lainauksia tulkintojen selventämiseksi. Lainausten perässä
on V ja vastaajan järjestysnumero, kyseisen numeron perusteella voi liitteestä 4 katsoa,
mihin muihin luokkiin kyseisen vastaajan vastauksia on sijoittunut.  
4.7 Tulosten ja mittarin luotettavuus
Yleistettävyyskysymyksiin eli ulkoiseen validiteettiin vaikuttaa mm. perusjoukon ja otoksen
koko (Metsämuuronen 2001, 41, 51). Hyödynsin internetistä löytämääni luottamusvälioh-
jelmaa  (Surveysystems  2014),  johon  syötin  perusjoukon  eli  Suomen  luokanopettajien
määrän (N=14 880)  ja otoksen (N=181) koon. Ohjelma laski näiden perusteella otoksen
luottamusväliksi eli tulosten virhemarginaaliksi viiden prosentin riskitasolla 7,24. Käytän-
nössä tämä tarkoittaa, että saamani tulokset ovat yleistettävissä koskemaan kaikkia Suo-
men luokanopettajia siten, että todellisessa populaatiossa tulokset heittävät 95 % toden-
näköisyydellä +/-  7 prosenttiyksikköä. Esimerkiksi  vastauksien ollessa positiivisia 65 %
tapauksissa,  voin  95% todennäköisyydellä  sanoa,  että  koko  populaatiossa  vastaukset
ovat  positiivisia  58  %  –  72  %  (65-7  –  65+7)  tapauksista.  (Surveysystems  2014;
Metsämuuronen 2002, 49.) Luottamusväli on pätevä vain, jos otos on todellinen satun-
naisotos perusjoukosta.
Tulosten luotettavuus on määrällisissä tutkimuksissa verrannollinen mittarin validiteetin ja
reliabiliteetin kanssa. Ulkoisen validiteetin lisäksi voidaan puhua käsite- ja kriteerivaliditee-
tista. Tarkastelen tässä osiossa tutkimuksen käsitevaliditeettia, eli arvioin kuinka hyvin mit-
tari todellisuudessa mittaa asenteita. (Metsämuuronen 2001, 51.) Asenteet ovat moniulot-
teisia ja monimutkaisia ajatusrakenteita, joita on mahdotonta selvittää yhdellä tai kahdella
kysymyksellä (Erwin 2005). Olen rakentanut kysymykseni siten, että ne huomioivat moni-
kulttuurisuuden yhteiskunnalliset, henkilökohtaiset ja ammatilliset ulottuvuudet useilla eri-
laisilla kysymyksillä.  Osa väittämistä ei ole ”mielestäni” -tyyppisiä kysymyksiä, vaan ne
koskevat  esimerkiksi  opettajan  kokemusta  ja  tunteita  aiheesta  (esim.  ”haluan  opettaa
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maahanmuuttajia”). Näitä perustelen sillä, että opettajan ilmaisema tunne saattaa kieliä
esimerkiksi  piiloasenteista  paremmin kuin  suoraan esitetty  väite  ”olen suvaitsevainen”.
Tunteethan ovat yksi asenteen osa-alue (Erwin 2005, 22).
Kysymyspatteristossa on mukana väittämiä, jotka eivät suoraan liity monikulttuurisuuteen
ilmiönä. Näitä ovat esimerkiksi kysymykset siitä, tuoko opettaja mielellään omia mielipitei-
tään julki ja kertooko hän oppilaille yhteiskunnallisia näkemyksiään. Kriittisen paradigman
mukainen ajatus opettajasta ja kasvattajasta yhteiskuntaa muokkaavana ja uusintavana
poliittisena toimijana ohjasi kysymysten laadinnassa (Hämäläinen ym. 2008, 42–43). Työ-
tään kehittävä ja asenteitaan tiedostava opettaja on yhteiskunnallinen vaikuttaja, joka vai-
kuttaa  tuleviin  yhteiskunnan  rakentajiin,  heidän  elämänkatsomukseensa  ja  välillisesti
myös heidän näkemyksiinsä ja ajatuksiinsa monikulttuurisuudesta. Siksi  nämä yleiseen
opettamiseen liittyvät kysymykset ovat mukana analyysissäni, vaikka ne eivät anna suoria
vastauksia tutkimuskysymyksiini. 
Jotkut vastaajat olisivat kaivanneet väittämiin selitteitä antamieni monikulttuurisuuteen liit-
tyneiden käsitemäärittelyjen (Liite 1) lisäksi. Esimerkiksi isänmaallisuus koettiin palautteen
mukaan hankalaksi käsitteeksi. Jätin tällaiset yksittäiset käsitteet tarkoituksella vastaajan
subjektiivisesti määriteltäviksi, sillä varsinkin minäkuvaan liittyvissä kysymyksissä en ha-
lunnut turhaan ohjata vastausten suuntaa. Esimerkiksi maahanmuuttokriittisyys voi toiselle
olla sitä, että tiedostaa maahanmuuttoon liittyviä haasteita, mutta toiselle se voi olla rasis-
min poliittisesti korrekti kiertoilmaus. Tällaisten termien tarkka avaaminen olisi saattanut
vesittää ihmisten tunneperäisten reaktioiden autenttisuuden ja vähentää näin mittarin luo-
tettavuutta. 
En voi tietää, miten vastaajat ovat käsitteet ymmärtäneet, mutta analyysiosiossa vertailen
ja  tarkastelen  monia  kysymyksiä  kokonaisuuksina  ja  suhteessa  toisiinsa.  Jos  opettaja
suhtautuu kaikissa muissa vastauksissa positiivisesti monikulttuurisuuteen, mutta ilmoittaa
olevansa maahanmuuttokriittinen, hän on tuskin (piilo)rasisti. Lukija tehköön itse johtopää-
tökset siitä, kuinka vertailussa ja mahdollisten näkökulmien huomioinnissa onnistun.
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Mittarin heikkoudet ovat sen lievässä hajanaisuudessa. Tarkemmin kysymyksiä rajaamalla
ja suurempaa koehenkilöjoukkoa käyttämällä mittari olisi ollut selkeämpi ja olisin pystynyt
rakentamaan useampia, asenteiden eri ulottuvuuksia kuvaavia summamuuttujia. Myös vä-
hemmistöön liittyviä kysymyksiä olisi ollut syytä tehdä lisää. Nyt mittari sivuaa vähemmis-
tökysymyksiä koulumaailmassa ja keskittyy enemmän maahanmuutto- ja -maahanmuutta-
jakysymyksiin. Mittarin tasapainossa on siis korjattavaa, nyt jotkin tutkimusaiheeseen liitty-
vät kysymykset jäävät jokseenkin pinnallisiksi. Esimerkiksi vähemmistökieliin liittyvät kysy-
mykset olisivat olleet paitsi ajankohtaisia myös tärkeitä.
Asennemittauksiin liittyy aina myös suotuisan vastaamisen riski, mikä tarkoittaa sitä, että
vastaajat valitsevat vaihtoehdon, jota kuvittelevat heiltä odotettavan tai jonka he uskovat
olevan sovelias (Erwin 2005, 74). Suotuisuuden riski on tässä tutkimuksessa hyvin mah-
dollinen ja todennäköinenkin. Opettajuuteen liittyy tiettyjä eettisiä periaatteita, joita opetta-
jien odotetaan noudattavan. Näihin periaatteisiin kuuluu myös monikulttuurisuuden suvait-
seminen (OAJ 2014).  Opettajat  ovat  todennäköisesti  vastanneet  ammattiroolissa kyse-
lyyn, sillä se on kohdennettu heille nimenomaan opettajina. Rooli on saattanut vaikuttaa
siihen, että vastaukset ovat olleet sen suuntaisia, mitä heiltä työssä odotetaan. Opettajien
mahdollisesti  kärkkäämmät,  henkilökohtaisessa  elämässään  vaalimat  arvostukset  ja
asenteet ovat voineet jäädä ilmaisematta. Toisaalta voidaan miettiä, hakeutuuko opetta-
jaksi edes sellaisia henkilöitä, joiden omat arvot ovat täysin ristiriidassa ammattiin kuulu-
vien arvojen ja arvostusten kanssa.  
 
Mittarin  reliaabeliudella  tarkoitetaan  sen  luotettavuutta  pysyvyyden  näkökulmasta  .
Reliaabeliutta voidaan tarkastella esimerkiksi siitä näkökulmasta, tuottaako mittari usealla
eri mittauskerralla samansuuntaisia tuloksia. Koska tutkimukseni on yksittäismittaus, on
mittarin reliaabeliutta syytä tarkastella sen sisäisen yhdenmukaisuuden eli konsistenssin
näkökulmasta. Konsistenssin tarkastelu voidaan suorittaa mm. Cronbachin alfaa hyödyn-
tämällä. (Luku 4.7.1; Metsämuuronen 2001, 52–53.)
Tähän tutkielmaan käytetyn mittarin konsistenssi on jossain määrin onnistunut, sillä kon-
sistenssi on summamuuttujan luomisen edellytys. Toisaalta osa kysymyksistä jäi jokseen-
kin irrallisiksi, eivätkä läheskään kaikki väittämät olleet edes potentiaalisia summamuuttu-
jan osia. Toisaalta taas reliaabeliudesta kertoo se, että ne tulokset, joita pystyin suoraan
vertaamaan aiempaan, ovat hyvin samansuuntaisia aiempien tulosten kanssa. 
42
5 TULOKSET
Tässä osiossa esittelen keskeisimmät tutkimustulokset. Tulosten käsittely jakautuu tausta-
tietojen ja summamuuttujien rakentamista kuvaavan luvun lisäksi kolmeen kyselyn pääka-
tegorioita noudattelevaan lukuun sekä tutkimusongelmien kannalta keskeiseen monikult-
tuurisia oppilaita opettaneiden ja opettamattomien asenteita vertailevaan päätöslukuun.
Osiot  eivät kuitenkaan ole näin selvärajaisia, sillä pyrin vertailemaan saamiani tuloksia
muiden väittämäryhmien tuloksiin, jotta opettajien asenteet eivät näyttäytyisi yksiulotteisi-
na. Jokaiseen pääkategoriaan kuuluu useampia väittämäryhmiä, joiden oletan kuvaavan
tiettyä asennetta tai suhtautumista. Esittelen jokaisen ryhmän ja siihen kuuluvat väittämät
erikseen. Tarkastelen saamiani tuloksia suhteessa aiempaan monikulttuurisuustutkimuk-
seen ja syvennän joitakin näkemyksiä erilaisten monikulttuurisuuteen liittyvien teorioiden
avulla. 
Etenen pääkategorioissa yleisestä yksityiseen,  yhteiskuntatason asenneväittämistä am-
mattiin liittyviin kysymyksiin. Lopuksi esittelen opettajien käsityksiä itsestään. Yhteiskunta-
tason väittämät ovat ensimmäisenä kahdesta syystä. Ensinnäkin yhteiskuntaväittämiä tar-
kastelevassa osassa esittelemäni teoriat raivaavat tietä yksilötason asenteiden ymmärtä-
miselle. Toiseksi yhteiskuntatason summamuuttuja ”maahanmuuttosuhde” osoittautui ana-
lyysivaiheessa hyvin mielenkiintoiseksi, ja käytän sitä paljon vertailuissa myös ammatti- ja
omakuva-osioissa. On järkevää tutustuttaa lukija kyseiseen muuttujaan heti aluksi, jotta
myöhemmät vertailut avautuvat paremmin. 
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5.1 Vastaajaprofiilit
Kaikki  vastaajat  toimivat  luokanopettajina.  Kyselyyn  vastanneet  (N=181)  olivat  suurim-
maksi  osaksi  koulutukseltaan luokanopettajia  (91 %),  joista 22 % on kaksoispätevyys.
Vain 3 % vastaajista on epäpäteviä. Loput 6 % vastanneista olivat erityisopettajia, aineen-
opettajia tai lastentarhanopettajia.
5.1.1 Sukupuoli ja ikä
Kyselyyn vastasi  kattava opettajajoukko.  Miehiä oli  odotusten mukaan selkeästi  naisia
vähemmän, 24 % vastaajista. Opetusministeriön julkaiseman tilaston mukaan suomalai-
sista luokanopettajista on miehiä n. 26 % (Kumpulainen 2010, 40). Kyselyn sukupuolija-
kauma noudattelee siis likimain valtakunnallista jakaumaa (Χ²(1),259, p=,611). 
Kysyin vastaajilta avoimella kysymyksellä heidän ikäänsä vuosina. Nuorimmat vastaajat
olivat 25-vuotiaita ja vanhin 63-vuotias. Vastaajien iän keskiarvo on 44, ja mediaani 45.
Jaoin vastaajat iän mukaan kolmeen ryhmään noudattaen Opettajat Suomessa 2010 -sel-
vityksen esimerkkiä:  alle  40-vuotiaisiin,  40–49-vuotiaisiin  sekä vähintään 50-vuotiaisiin.
Valtakunnallisesti jokaiseen ikäryhmään kuuluu hieman yli 30 % vastaajista (Kumpulainen
2010, 41). Vastaajistani sekä nuorimpien että vanhimpien ryhmässä oli molemmissa 34 %
ja keskimmäisessä 32 % vastaajista. Myös vastaajien ikäjakauma vaikuttaa olevan hyvin
lähellä valtakunnallista. En kuitenkaan voinut verrata tuloksia khiin neliö -testillä, sillä käy-
tettävissäni oli vain suuntaa-antava valtakunnallinen tilasto. 
 
5.1.2 Työskentelymaakunta ja -kieli
Vastaajia oli kaikista maakunnista Ahvenanmaata lukuun ottamatta, tosin Keski-Pohjan-
maa ja Pohjanmaa olivat selvästi aliedustettuina yhteensä kolmella vastaajalla. Uuden-
maan ja Kymenlaakson vastaajia oli selvästi eniten. Koska maakuntia on todella monta,
jaoin tulkinnan yksinkertaistamiseksi maakunnat Etelä-, Pohjois-, Itä- ja Länsi-Suomeen.
Muut aluejaot noudattavat vuoteen 2009 saakka voimassa ollutta läänijakoa, mutta Poh-
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jos-Suomeen olen yhdistänyt entisten Lapin ja Oulun läänien alueet (Wikipedia 2014 s. v.
Lapin lääni). Maakuntien yhdistämisestä huolimatta Itä- ja Pohjois-Suomen opettajamää-
rät jäivät selvästi Etelä- ja Länsi-Suomea alhaisemmiksi. Osittain tähän vaikuttanee se,
että kyseisiin alueisiin kuuluu molempiin vain kolme maakuntaa, kun Etelä- ja Länsi-Suo-
meen kuuluu huomattava määrä paitsi maakuntia myös suurempia kaupunkeja. Teoriaa
tukee vertailu  eri  alueiden  ja  työskentelykunnan  asukasmäärien  välillä:  pohjoisessa  ja
idässä työskentelee suhteellisesti enemmän vastaajia alle 20 000 asukkaan kunnissa kuin
etelässä ja lännessä  (Taulukko 1).  
Työskentelykuntien pääkieli oli yhtä vastausta lukuun ottamatta suomi, samaten koulujen
pääasialliseksi opetuskieleksi ilmoitettiin suomi kaikissa paitsi yhdessä vastauksessa, jos-
sa ilmoitettiin koulun kieleksi englanti. Koska kysymyslomakkeella ei voinut valita useam-
paa kieltä  kunnan tai  koulun opetuskieleksi,  on mahdollista,  että mukana oli  muutama
muukin kielivähemmistöön kuuluva koulu, jossa kuitenkin puhutaan myös suomea. Tällai-
sessa tilanteessa vastaaja on saattanut pitää helpoimpana itsestään selvää enemmistö-
kielistä vaihtoehtoa. 
TAULUKKO 1. Vastaajien työskentelykunta väkiluvun ja sijainnin mukaan.
Alue Työskentelykunnan koko
Etelä-Suomi Alle 20000 16 22 9
20001-100000 38 53 21
Yli 100000 18 25 10
Yhteensä 72 100 40
Länsi-Suomi Alle 20000 22 40 12
20001-100000 21 38 12
Yli 100000 12 22 7
Yhteensä 55 100 30
Itä-Suomi Alle 20000 12 43 7
20001-100000 8 29 4
Yli 100000 8 29 4
Yhteensä 28 100 15
Pohjois-Suomi Alle 20000 13 50 7
20001-100000 10 38 6
Yli 100000 3 12 2
Yhteensä 26 100 14
Koko maa Alle 20000 63 35
20001-100000 77 43
Yli 100000 41 23
Yhteensä 181 100
Vastaajia 
(n=181)
Prosenttia 
alueen 
vastaajista
Prosenttia 
kaikista 
vastaajista
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5.1.3 Kulttuuri-identiteetti ja uskontokunta
Kysyin opettajien omaa kulttuuri-identiteettiä, sillä arvelin sen voivan vaikuttaa monikult-
tuurisuusasenteisiin. Vastaajajoukosta vain kaksi koki kuuluvansa muuhun kuin valtakult-
tuuriin. Molemmat olivat suomenruotsalaisia. Koska kaikkien vastanneiden opettajien etni-
nen kulttuuri-identiteetti on hyvin homogeeninen, ei sen vaikutusta tuloksiin ole mielekästä
tarkastella. 
Toinen henkilökohtainen taustakysymys koski vastaajien uskontokuntaa. Olen rajannut us-
konnot tutkimuskysymykseni ja aiheeni ulkopuolelle, mutta uskontokunnan kartoittaminen
oli olennaista, koska uskonnolla on usein merkittävä asema ihmisen arvomaailmassa. 83
% vastanneista opettajista on evankelis-luterilaisia, uskonnottomia on 13 % ja ortodokseja
2 %. Muihin, epävirallisiin uskontokuntiin tai listassa mainitsemattomiin uskontoihin, kuu-
luu 2 % vastanneista. 
 
5.1.4 Työympäristön monikulttuurisuus
Tarkastelin opettajien kokemuksia monikulttuurisesta työyhteisöstä. Kysyin heiltä mm. ko-
kemuksia vähemmistötaustaisista ja maahanmuuttajataustaisista työtovereista sekä -oppi-
laista. Vastausvaihtoehdot olivat ”kyllä”, ”ei” ja ”en osaa sanoa”.  Suurimmalla osalla vas-
taajista on kokemusta monikulttuuristen oppilaiden kanssa työskentelystä, 145 vastaajaa
on joskus opettanut maahanmuuttajaoppilaita ja 82 opettajan luokalla on heitä tälläkin het-
kellä. 36 vastaajaa ei ole koskaan työskennellyt maahanmuuttajaoppilaiden kanssa. 
Vähemmistökulttuuristen oppilaiden kanssa on tehnyt töitä 103 vastaajaa, joista 42 vas-
taajalla on heitä tälläkin hetkellä. 72 vastaajaa ei ole koskaan työskennellyt vähemmistö-
oppilaiden kanssa.  Kaksi  vastaajaa oli  vähemmistökulttuurisia  oppilaita  koskevaan
kysymykseen vastannut ettei osaa sanoa. Kyseiset vastaajat ovat mahdollisesti aja-
telleet, etteivät voi tietää, onko joku heidän oppilaistaan esimerkiksi suomenruotsalainen.
Valtakulttuurin koulua käyvä vähemmistön edustaja ei välttämättä halua korostaa kuulu-
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mistaan vähemmistöön. Esimerkiksi saamelaislapset peittelivät vielä  1960 ja -70-luvuilla
vähemmistöstatustaan kouluissa, koska he eivät saaneet hyväksytysti käyttää omaa kiel-
tään (Paavola ym. 2010, 149).  On mahdollista, että joissakin kouluyhteisöissä ei vielä-
kään kannata korostaa omaa vähemmistöasemaansa.  Ainakin 149 opettajan koulussa on
joko vähemmistö-  tai  maahanmuuttajaoppilaita.  11 opettajaa oli  epävarmoja siitä,  onko
heidän koulussaan mahdollisesti vähemmistön edustajia ja vain 20 opettajaa tietää, ettei
ole.  
Joka tapauksessa selkeä enemmistö on opettanut monikulttuurisia oppilaita. On todennä-
köistä tai ainakin mahdollista, että kyselyssä painottuu monikulttuurista työtä tehneiden
opettajien ääni, sillä aihe ei välttämättä ole koskettanut tai kiinnostanut samalla tavalla nii-
tä, jotka eivät ole arjessa tekemisissä monikulttuuristen oppilaiden kanssa tai koe teemaa
muuten tärkeäksi.
5.2 Summamuuttujat asennemittareina, rakentaminen ja toteutus
Summamuuttuja on nimensä mukaisesti usean eri muuttujan yhdistelmä. Summamuuttu-
jaa voidaan analyysissä hyödyntää kuten mitä tahansa yksittäistä muuttujaa. Ideana on,
että summamuuttuja on jonkin ilmiön osa-alueen tiivistävä, yksittäistä väittämää kattavam-
pi  muuttuja (Kvantimotv 2014).  Tässä tutkielmassa summamuuttujien  rakentaminen oli
hyvä ratkaisu ainakin kahdesta syystä:
1. Summamuuttuja voidaan nähdä yhden asenteen osa-alueen yhteenvetona, jolloin
summamuuttujia  keskenään vertailemalla  saadaan hyvä yleiskuva laajempaa il-
miötä koskevista asenteista.
2. Summamuuttujat auttavat reliaabeliuden tarkastelussa. Kun rakennetaan luotetta-
va summamuuttuja, se toimii samalla tietyn osa-alueen konsistenssin mittarina. 
Aloitin summamuuttujien rakentamisen hyödyntämällä faktorianalyysiä. Faktorianalyysi on
menetelmä, jota ei suositella käytettäväksi pienissä aineistoissa, Tolmie ym.(2011, 174–
175) esittävät otoksen alarajaksi 200 vastaajaa, vaikka joissakin tapauksissa pienempikin
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otos riittänee. Tällä ei kuitenkaan ole omassa analyysissäni merkitystä, sillä käytin faktori-
analyysiä vain välineenä, jonka avulla löysin potentiaalisia summamuuttujia. En hyödyntä-
nyt faktorianalyysin tulosta sellaisenaan, vaan valitsin samaa aihetta kuvaavat, parhaiten
keskenään korreloivat muuttujat ja vasta reliaabeliustarkastelun jälkeen koodasin yhteen-
sopivista muuttujista summamuuttujan.  Jotkin summamuuttujat rakensin vasta analyysin
loppuvaiheessa  tutustuttuani  aineistooni  perinpohjaisesti.  Summamuuttujiksi  kelpuutin
vain sellaisten muuttujien yhdistelmät,  jotka saivat reliaabeliustarkastelussa Cronbach:n
alfan arvoksi vähintään 0,7  (ks. luku 4.6.1).
Summamuuttujia rakentaessa yksittäisten muuttujien puuttuvat arvot pienensivät summa-
muuttujien vastaajamäärää, joten puuttuvat arvot oli korvattava jotenkin. Koska kaikki alun
perin puuttuvaksi koodatut vastaukset olivat valintoja vaihtoehtoon ”en osaa sanoa”, pys-
tyin  luottavaisin  mielin  ajattelemaan kaikki  nämä vastaukset  suhteellisen neutraaleiksi.
Likert-asteikkoni keskimmäinen eli kolmas vaihtoehto oli ”ei samaa eikä eri mieltä”, joten
päätin yhdistää puuttuvat vastaukset samaan kategoriaan. Koodasin siis puuttuvien vas-
tausten arvoksi kolme.
Summamuuttujan vastaukset saivat arvoja asteikolla 1–5.  Tarkensin summamuuttujien
koodausta taulukossa 2 ilmaistulla tavalla. Tein näin, jotta vain täysin neutraaleista vas-
tauksista koostuvat vastaukset sijoittuisivat asteikon keskelle. Vastaaja, joka on jokaiseen
väittämään valinnut ”en osaa sanoa”, on summamuuttujan asteikollakin neutraalisti kes-
kellä. Kuitenkin jo yhteen tai kahteen yksittäiseen muuttujaan eri tavoin vastaaminen vai-
kuttaa tulosten sijoittumiseen summamuuttujan asennejanalla.
Arvo asteikolla Uusi arvo
1,00 – 1,99  1 
2,00 – 2,99  2
3,00  3
3,01 – 4,00  4 
4,01 – 5,00  5 
TAULUKKO 2. Summamuuttujien uudelleen koodatut arvot 
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Löytämäni summamuuttujat ja niiden rakennemuuttujat ovat seuraavat:
Maahanmuuttosuhde (Cronbach:n alfa uudelleenkoodauksen jälkeen =,760)
14. Olen maahanmuuttokriittinen
30. Rikoksia tekevät maahanmuuttajat tulisi lähettää kotimaahansa
35. Yhteiskunnan pitäisi tukea maahanmuuttajia nykyistä enemmän
36. Maahanmuuttajien tulisi omaksua valtakulttuurin tavat
38. Maahanmuutto uhkaa suomalaista kulttuuria
43. Maahanmuuttajat merkitsevät taloudellista taakkaa Suomelle
Luontevuus (Cronbach:n alfa uudelleenkoodauksen jälkeen =,787)
1. Haluan opettaa maahanmuuttajia
2. Olen suvaitsevainen
11. Monikulttuuristen oppilaiden kohtaaminen on minulle luontevaa 
12. Arastelen maahanmuuttajavanhempia (koodaus käännetty)                      
17. Maahanmuuttajataustaisten vanhempien kanssa työskentely tuntuu mi
nusta luontevalta
18.. Työskentelen mielelläni eri kulttuuritaustaisen kollegan kanssa
Työn haastavuus (Cronbach:n alfa uudelleenkoodauksen jälkeen =,731)
5. Maahanmuuttajaoppilaiden opettaminen on haastavaa 
6. Vähemmistökulttuuristen oppilaiden opettaminen on haastavaa 
7. Monikulttuuriset oppilaat ovat levottomampia kuin kantasuomalaiset oppi
laat 
26. Monikulttuuristen oppilaiden opettaminen on raskasta
Tarkastelen summamuuttujia ja niiden suhdetta muihin asenneväittämiin tarkemmin seu-
raavissa luvuissa. 
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5.3 Asennoituminen yhteiskunnallisiin maahanmuuttokysymyksiin
Yhteiskuntatason kysymykset  koskevat  pääasiassa maahanmuuttoa,  joskin mukaan on
mahtunut yleistä asennetta kuvaava fraasi sekä väite suomalaisten rasistisuuden liioitte-
lusta.  Esittelen  yksittäiset  väittämät  ensin,  minkä  jälkeen  tarkastelen
maahanmuuttosuhde-summamuuttujaa suhteessa taustatietoihin. Maahanmuuttosuhteen
yhteydessä esittelen myös kontaktihypoteesin sekä opettajien kokemuksia maahanmuut-
tajista. Lopuksi tarkastelen akkulturaatioteoriaa ja opettajien asennoitumista valtakulttuurin
ja vähemmistökulttuurin suhteeseen. 
5.3.1 ”Värikäs” monikulttuurisuus
Koska suurin osa yhteiskuntatason monikulttuurisuusväittämistä kuvasi saman teeman eri
aspekteja niin hyvin, että niistä sai luotettavan summamuuttujan, jäi jäljelle kaksi hieman
irrallisen oloista yhteiskunnallisen tason ilmausta:
34. Monikulttuurisuus on rikkaus
10. Suomalaisten rasistisuutta liioitellaan
Ensimmäinen on paljon kuultu fraasi, johon uskoin opettajien lähes poikkeuksetta vastaa-
van myönteisesti. Tässä väittämässä tiivistyy hyvin koko tutkielman ajatus: onko monikult-
tuurisuus todella opettajien mielestä arvokas itsessään ja näkevätkö opettajat sen rikastut-
tavana ja täydentävänä osana nyky-yhteiskuntaa, vai piileekö korulauseiden ja fraasien
alla toisenlainen todellisuus. Tämän väittämän tuloksia on hyvä verrata lopuksi niihin tu-
loksiin, joita kaikkien eri asenneulottuvuuksien mittauksessa paljastuu: 93 % opettajista oli
täysin tai jokseenkin samaa mieltä monikulttuurisuuden rikkaudesta. Eri mieltä väittämän
kanssa oli vain 2 % opettajista. Loput 5 % eivät olleet samaa eivätkä eri mieltä tai eivät
osanneet ottaa kantaa.
”Monikulttuurisuus on rikkaus” saa tukea myös laadullisesta aineistosta, sillä saman fraa-
sin oli kirjoittanut tekstimuodossa neljä opettajaa, joista kaksi puhui yleisellä ja kaksi kou-
lutasolla. Lisäksi kahden opettajan vastauksissa kerrottiin monikulttuurisuuden tuovan vä-
riä. Myös ilmauksia ”tieto lisää tuskaa” sekä ”pelko pois, avoimuus auttaa” käytettiin moni-
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kulttuurisuuden kommentointiin. On kiinnostavaa, mitä opettajat koettavat tällaisten käy-
tännössä  mitäänsanomattomien  ilmaisujen  käytöllä  kertoa:  halutaanko  ehkä  korostaa
omaa positiivista asennetta, tuoda esiin, että ”kyllä minä ajattelen monikulttuurisuudesta
positiivisesti, mutta...”
”Mutta”  todella  liittyi  joihinkin  tällaisiin  näennäisesti  positiivisiin  fraaseihin,  esimerkiksi:
”[...]mutta perinteitä on kunnioitettava”. Joidenkin vastaajien tarkoitus oli ilmeisesti käyttää
myönteistä hokemaa pehmentämään todellista sanomaa, joka jollakin lailla liittyi kulttuu-
rien  vastakkainasetteluun  tai  vertailuun.  Kulttuurieroihin  tai  -yhteentörmäyksiin  viitattiin
neljässä vastauksessa.    
[M]onessa asiassa länsimainen yhteiskuntamme on parempi  kuin  monet  
muut (naisten tasa-arvo, lasten koulutus, tulojen jakautuminen).Voimme op
pia muilta kulttuureilta paljon, mutta tiettyjä asioita ei saa hyväksyä (sukuelin
ten silpominen, orjuus, kunniamurhat, naisten aseman polkeminen). Ehkä  
voisi lisätä kysymyksiä, joissa puhutaan maahanmuuttajien velvollisuuksista.
Emme ole täällä kaatamassa tietoja väkisin kenenkään niskaan, vaan myös
maahanmuuttajien tulee täyttää osuutensa. V18
Esimerkissä viitataan joihinkin kulttuureihin tai uskontoihin liitettyihin kielteisiin tapoihin ja
niitä  verrataan  länsimaisiksi  miellettyihin  ihmisoikeuksien  periaatteisiin.  On  pohdittava,
miksi opettaja haluaa korostaa tällaista vastakkainasettelua, sillä on jo integraation sisään
rakennettu ajatus, ettei mitä tahansa voida hyväksyä. Vastaajan vertailusta saa käsityk-
sen, että vastakkainen, relativistinen malli olisi monikulttuurisuuskeskustelussa vallalla tai
muutoin yleistä. Näin ei kuitenkaan ole, vaan monikulttuurisuuteen Suomessa liittyy ni-
menomaan epäoikeudenmukaisuuden kitkeminen. Kaikkien (ihmisoikeuksia loukkaavien)
kulttuuripiirteiden arvostaminen ja hyväksyminen olisi jopa paradoksaalista, sillä se mah-
dollistaisi suvaitsevaisuuden suvaitsemattomuuden.  Integraatioon kuuluu maahanmuutta-
jien (ja vähemmistöjen) oman kulttuurin arvostaminen ja tukeminen, muttei minkä tahansa
sietäminen. (Sihvola 2007, 55, 64–65.) On toki hyvä irtisanoutua kulttuurirelativismista.
Silti  herää kysymys,  voiko  erojen korostamisen taustalla  olla  ymmärtämättömyys  siitä,
mitä monikulttuurisuuden arvostamisella ja integraatiolla yhteiskuntatasolla tarkoitetaan.
”Suomalaisten rasistisuutta liioitellaan” -väittämään vastanneiden (n=168) keskimääräinen
suhtautuminen oli lähes neutraali (ka 3,19). 43 % mielestä suomalaisten rasistisuutta ei
liioitella. Kysymys oli imeisesti vaikeasti tulkittavissa tai vastaajilla ei ole kokemusta suo-
malaisten rasistisuuteen liittyvästä puheesta, sillä 13 vastaajaa oli valinnut vaihtoehdon
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”en osaa sanoa” ja jopa neljännes vastaajista (n=46) oli vastannut, ettei ole samaa eikä eri
mieltä väittämän kanssa. Väittämä kuitenkin korreloi hieman (rs=,263 p=,001) maahan-
muuttokriittisyyden kanssa siten, että maahanmuuttokriittisemmät kokivat  muita useam-
min, että suomalaisten rasistisuutta liioitellaan. 
Maahanmuuttokriittisyydellä on selkeä yhteys myös muihin yhteiskuntatason väittämiin.
”Olen maahanmuuttokriittinen” -väittämä on ainut Maahanmuuttosuhde-summamuuttujaan
valikoitunut muuttuja, joka ei kuuluu yhteiskuntatason väittämiin.  Maahanmuuttokriittisyy-
teen liittyvä väittämä on alun perin osa Omakuva-kategoriaa, mutta väittämä on niin kes-
keinen osa maahanmuuttokysymyksiä, että se sopii luontevaksi osaksi maahanmuuttoa
yhteiskuntatasolla käsittelevää summamuuttujaa. 
 
Selkeä enemmistö opettajista suhtautuu maahanmuuttoon liittyviin yhteiskunnallisiin kysy-
myksiin  myönteisesti.  Maahanmuuttosuhde-summamuuttuja (N=181) osoittaa,  että jopa
67 % opettajista suhtautuu myönteisesti tai positiivisesti yhteiskunnallisiin maahanmuutto-
kysymyksiin. Varauksellisesti maahanmuuttoon yhteiskunnallisena ilmiönä suhtautuu 21 %
ja negatiivisesti vain 3 %. Neutraali maahanmuuttosuhde on 8 % vastaajista. 
Hyödynsin  Kruskal-Wallisin  ja  Mann-Whitneyn  U  -testejä  taustamuuttujien  ja  maahan-
muuttosuhteen vertailussa. Vertasin tärkeinä pitämiäni taustamuuttujia  maahanmuutto-
suhteeseen.  Ainoastaan  ulkomaalaistuttavilla  oli  merkitsevä  yhteys  (p=,000)  opettajien
maahanmuuttosuhteeseen. Ne opettajat, joilla oli ulkomaalaistuttavia (n=127 ka 3,71 kh ,
91) suhtautuivat maahanmuuttoon muita (n=51 ka 3,04 kh 1,08) positiivisemmin. Mielen-
kiintoista kyllä, opettajien henkilökohtaisella suhteella maahanmuuttajiin tai vähemmistöi-
hin ei ollut merkitsevää yhteyttä heidän maahanmuuttosuhteeseensa. On hieman yllättä-
vää, että ulkomaalaiskontakteilla oli esimerkiksi maahanmuuttajakontakteja suurempi vai-
kutus opettajien maahanmuuttosuhteeseen. Onkin pohdittava, onko ero todellinen, sillä
kyselyssä ei kartoitettu, kuinka läheisiä suhteita opettajilla eri kulttuuriryhmiin on. 
Mikäli ero on aito, saattaisi yksi selittäjä löytyä ns. kontaktihypoteesistä. Gordon Allport,
yksi keskeisimpiä sosiaalipsykologian kehittäjiä, muotoili kontaktihypoteesin vuonna 1954
ilmestyneessä ennakkoluuloja käsittelevässä teoksessaan The nature of prejudice. Hypo-
teesin mukaan positiiviset kulttuurienväliset kohtaamistilanteet edistävät kulttuurienvälistä
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ymmärrystä ja arvostusta. Mikä tahansa kohtaaminen ei kuitenkaan riitä, vaan hypoteesin
edellytys on, että vuorovaikutukseen osallistuvat ovat statukseltaan samanarvoisia (equal
status), jotta kontakti ei perustu hierarkioille vaan aidolle kohtaamiselle. Kohtaamistilan-
teissa tulisi olla myös ns. tuttavuuspotentiaalia (acquaintance potential), eli tapaamisten
tulisi olla säännöllisiä ja kestää mielellään mahdollisimman pitkään. Myös yhteiset tavoit-
teet (common goals), yhteistyö (intergroup cooperation) sekä auktoriteettien, lain tai tapo-
jen myötävaikutus (support) edesauttavat kontaktien positiivisia vaikutuksia. (Brown 2010,
244–249; Pettigrew & Tropp 2005, 262–264.) 
Kyselyyn vastanneiden opettajien todellista suhdetta eri ryhmiin kuuluviin tuttaviin on mah-
dotonta määritellä, mutta voi olla, että ulkomaalaistuttavat ovat keskimäärin maahanmuut-
tajatuttavia läheisempiä: ulkomailla asuvaan ystävään on pidettävä tietoisesti yhteyttä ja
oltava hänen kanssaan tekemisissä. Samoin tuttavuus- tai ystävyyssuhteen muodostami-
nen ulkomaalaiseen on saattanut vaatia suurempia ponnisteluja ja tahtoa kuin maahan-
muuttajatuttavuuksien solmiminen. Maahanmuuttajatuttava voi olla pelkkä naapuri tai har-
rastuksen kautta tullut ”hyvänpäiväntuttu”, johon törmää sattumalta eri tilanteissa. Vähem-
mistötuttava taas saattaa olla esimerkiksi suomenruotsalainen, jonka olemuksesta vähem-
mistöstatus ei välttämättä ilmene lainkaan. 
Jo Allport esitti, että pinnallinen, satunnainen kontakti vain vahvistaa ennakkoluuloja, kun
niiden poistamiseksi tarvitaan syvempää tuttuutta (Kenworthy, Turner,  Hewstone & Vici
2005, 280). Nykysosiaalipsykologit ovat kuitenkin tutkimuksissaan todenneet, että mikä ta-
hansa kontakti  saattaa vähentää ennakkoluuloja. Allportin kontaktihypoteesin osa-alueet
ovat  nykytutkimuksissakin  ennakkoluulojen  vähentymistä  edistäviä  tekijöitä  (facilitating
factors), vaikkeivät ehdottomia vaatimuksia olekaan. (Pettigrew ym. 2005, 271–272.) Huo-
limatta kontaktien potentiaalisesta ennakkoluuloja vähentävästä luonteesta, niillä voi olla
myös negatiivisia, stereotypioita vahvistavia vaikutuksia. Yksilö saattaa vastata toisen ste-
reotyyppistä mielikuvaa ja näin vahvistaa tämän ennakkokäsitystä. Ja vaikka yksilöt onnis-
tuisivatkin poikkeamaan toistensa stereotyyppisistä käsityksistä, saattaa käsitys kulttuuris-
ta ja sen edustajista yleisesti pysyä voimassa: ihminen voi selittää itselleen, että hänen
tuntemansa yksilö on ”poikkeus,  joka vahvistaa säännön”. (Kenworthy ym. 2005,  280–
282.)  Kyselyyn  vastanneiden,  mahdollisesti  maahanmuuttokysymyksiin  kielteisesti  suh-
tautuvien, opettajien maahanmuuttajatuttavat voivat olla juuri tällainen poikkeama. Ehkä
joidenkin opettajien tuttaviin lukeutuu korkeasti koulutettuja eurooppalaisia maahanmuut-
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tajia ja opettajien yleinen suhtautuminen maahanmuuttoon kuvaa enemmän esimerkiksi
suhtautumista turvapaikanhakijoihin. Jo se, että osalla maahanmuuttajia tuntevista opetta-
jista olisi tällaisia ristiriitaisia näkemyksiä tai eri vahvuisia tuttavuussuhteita, voisi tasoittaa
maahanmuuttosuhteen  ja  maahanmuuttajakontaktien  tilastollista  yhteyttä  niin,  ettei  se
näyttäydy merkitsevänä vertailuissa. 
Dikotomisten maahanmuuttaja- ja vähemmistötuttavia kartoittavien kysymysten lisäksi ky-
syin opettajien henkilökohtaisia kokemuksia maahanmuuttajista suhdeasteikollisella väit-
tämällä ”Kokemukseni maahanmuuttajista ovat”. Vastausvaihtoehtoina oli: pelkästään po-
sitiivisia - enimmäkseen positiivisia – neutraaleja - enimmäkseen negatiivisia - pelkästään
negatiivisia. Erilaisilla kokemuksilla on Kruskal-Wallisin testin mukaan tilastollisesti merkit-
sevä yhteys (Χ²(3)=21,015; p=,000) siihen, millainen vastaajien maahanmuuttosuhde on.
Mitä positiivisempia kokemuksia henkilöllä maahanmuuttajista on, sitä myönteisempi hä-
nen maahanmuuttosuhteensa on.  Ero pelkästään positiivisia  (n=19 ka 4,21 kh ,71)  ja
enimmäkseen positiivisia (n= 91 ka 3,48 kh 1,00) kokemuksia haalineiden välillä on selvä,
mutta  vieläkin  jyrkempi  muutos  tapahtuu  kokemuksensa  neutraaleiksi  ilmoittaneiden
(n=54 ka 3,44 kh 1,02) ja enimmäkseen negatiivisia kokeneiden (n=5 ka 2,00 kh ,71) välil-
lä. Yhdenkään vastaajan kokemukset eivät kysymyksen mukaan olleet pelkästään negatii-
visia. 
Enimmäkseen negatiivisia kokeneiden ryhmä on niin pieni (n=5), että todellisesta yhtey-
destä kielteisten kokemusten ja maahanmuuttosuhteen välillä ei ole näyttöä. Päinvastai-
nen ilmiö on kuitenkin merkittävä, sillä pelkästään ja enimmäkseen positiivisia kokeneiden
ryhmiä keskenään Mann Whitneyn U-testillä verrattaessa ero pysyy tilastollisesti merkitse-
vänä (p=,001). On tärkeää ottaa huomioon, että tilasto ei kerro vaikutuksen suuntaa, eli
sitä  ovatko  alun  perin  positiivisesti  maahanmuuttokysymyksiin  suhtautuneet  kokeneet
kohtaamisensa maahanmuuttajien kanssa muita positiivisemmiksi vai onko mahdollista,
että myönteiset kokemukset maahanmuuttajista ovat vaikuttaneet myös vastaajien asen-
teisiin maahanmuuttoa koskevissa kysymyksissä. Todennäköisesti vaikutus on kaksisuun-
tainen.
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5.3.2 Opettajien asenteet akkulturaatioteorian valossa 
Akkulturaatio on prosessi, joka käynnistyy ihmisen muuttaessa vieraan kulttuurin vaikutus-
piiriin. Akkulturaatio tarkoittaa kulttuurien kohtaamisesta seuraavaa henkilön asenteiden,
identiteetin  ja  arvojen  muutosta.  Prosessia  voidaan  kuvata  nelikentällä,  jossa
marginalisaatio tarkoittaa sekä valta- että oman kulttuurin hylkäämistä. Separaatio kuvas-
taa oman kulttuurin arvostamista ja valtakulttuurin (täydellistä) sivuuttamista. Assimilaatio
on päinvastainen ilmiö: siinä henkilö sulautuu lähes täydellisesti uuteen kulttuuriin ja jättää
oman kulttuuriperintönsä. (Jasinskaja-Lahti & Liebkind 2006, 127–128.)
Aikaisemmin suomalainen monikulttuurisuuspolitiikka on korostanut assimilaatiota, ja kaik-
ki erilainen on yritetty suomalaistaa. Esimerkiksi saamelaisilta oli omalla kielellä opiskelu
kielletty vielä 1980-luvulla ja romanien heikko yhteiskunnallinen asema on osittain ajanut
heidät yhteiskunnan päätöksenteon ulkopuolelle (Paavola ym. 2010, 15). Nykyisin Suo-
men maahanmuutto- ja monikulttuurisuuspolitiikkaa ja siten myös koulukasvatusta ohjaa
ajatus nelikentän viimeisestä osasta, integraatiosta, jossa henkilö voi vaalia omaa kulttuu-
riperintöä ja samalla osallistua aktiivisena kansalaisena valtakulttuurin ja yhteiskunnan toi-
mintaan (Sihvola 2007, 55). 
Kartoitin opettajien maahanmuuttajiin liittyviä akkulturaatioasenteita, koska ajatukset maa-
hanmuuttajien integraatiosta saattavat hyvinkin heijastua siihen, kuinka opettaja oppilai-
den erilaiset, mahdollisesti monet, kulttuurit huomioi työssään. Akkulturaatioasennetta tar-
kastelin seuraavilla väittämillä: 
9. Maahanmuuttajilla on oikeus säilyttää oma kulttuurinsa
36. Maahanmuuttajien tulisi omaksua valtakulttuurin tavat
Näiden  kahden  väittämän  avulla  pystyin  sijoittamaan  opettajien  vastaukset
ristiintaulukoimalla nelikentälle (Kuvio 1) siten, että molempiin väittämiin myönteisesti suh-
tautuvat sijoittuvat integraatiokentälle, valtakulttuurin tapojen omaksumista puoltavat, mut-
ta oman kulttuurin säilyttämiseen kielteisesti suhtautuvat vastaukset sijoittuvat assimilaa-
tio-osaan ja oman kulttuurin säilyttämiseen myönteisesti suhtautuvat, mutta valtakulttuurin
tapojen omaksumiseen kielteisesti  vastanneet  ovat  separaatiokentällä.  Mitä lähempänä
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akseleita vastaukset ovat, sitä varovaisempia opettajat ovat kannanotoissaan olleet. Yh-
denkään opettajan vastaukset eivät sijoittuneet marginalisaatiokenttään. Tähän ryhmään
olisivat kuuluneet ne vastaukset, joissa opettaja on suhtautunut molempiin väittämiin kiel-
teisesti. 
Selkeä enemmistö opettajista kannattaa maahanmuuttajien integroitumista (n=104), mutta
myös integraation ulkopuolelle sijoittuneet vastaukset, eli separaatiota puoltavat näkemyk-
set (n=24) sekä muutama assimilaationäkemys (n=4) lähenevät integraatiota. On hyvin
mahdollista,  että  opettajilta  suoraan akkulturaatioasennetta kysyttäessä vielä  suurempi
osa olisi sijoittunut selkeästi integraatiota kannattavien joukkoon. 
Kuvion havaintojoukko on jokseenkin pieni, sillä siitä puuttuvat niiden opettajien vastauk-
set, jotka suhtautuivat myönteisesti valtakulttuurin tapojen omaksumiseen, mutta eivät ot-
taneet selkeää kantaa oman kulttuurin säilyttämiseen (n=5) sekä niiden, jotka kannattivat
oman  kulttuurin  säilyttämistä,  mutta  jättivät  vastauksensa  valtakulttuurikysymyksessä
neutraaliksi (n=35). Molempiin kysymyksiin suhtautui neutraalisti kolme opettajaa. Lisäksi
yhden opettajan vastaukset sijoittivat hänet marginalisaation ja assimilaation raja-akselille.
Hän  siis  suhtautui  kielteisesti  maahanmuuttajien  oikeuteen  säilyttää  oma  kulttuurinsa,
muttei  ottanut  kantaa valtakulttuurikysymykseen.  Viiden opettajan vastaukset  puuttuvat
kokonaan.
 
Rakensin  molempiin  väittämiin  kantaa  ottaneiden  vastauksista  (n=132)  akkulturaatio-
muuttujan, jotta opettajien asennetta voisi verrata muihin muuttujiin. Maahanmuuttosuh-
teen ja akkulturaatioasenteen suhde on Kruskal-Wallisin testillä tarkasteltuna tilastollisesti
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merkitsevä (Χ²(2)= 25,943 p= ,000) siten, että assimilaation kannattajilla on kielteisin maa-
hanmuuttosuhde (n=4; ka 2,25 kh 1,26) ja separaation kannattajilla myönteisin (n=24 ka
4,29 kh ,69). Integraation kannattajat sijoittuvat näiden ääripäiden väliin (n=104, ka 3,26
kh 1,02).  Vaikka integraatio on nykyisen maahanmuuttopolitiikan ihanne (esim. Sihvola
2007), kaikkein myönteisimmin maahanmuuttoon suhtautuvat sijoittuvat silti separaation
kannattajiksi. Tämä voi selittyä sillä, että opettajat ovat ehkä halunneet korostaa maahan-
muuttajien oman kulttuurin tapojen säilyttämisen myönteisyyttä. Mikäli opettajat ovat ha-
lunneet nimenomaan kyseenalaistaa perinteisen sulauttamispolitiikan, he ovat saattaneet
vastata kielteisesti valtakulttuurin omaksumista kannattavaan väittämään, ja ottaa näin tie-
toisen arvostamista kuvaavan linjan tietämättä, että väittämiä tullaan vertailemaan keske-
nään. Mukana olisikin ollut hyvä olla yksi suora integraatioasennetta kartoittava kysymys,
jotta vertailu olisi ollut kattavampi.  
Soilamon (2008, 156–157) tutkimuksessa assimiloivasti suuntautuneilla opettajilla oli jos-
sain  määrin  ennakkoluuloja,  he  selittivät  oppilaiden  käytöstä  stereotyyppeihin  nojaten
sekä pitivät maahanmuuttajataustaisia oppilaita lähinnä ongelmana. Talib (2005) toteaa,
että opettajat eivät aina hyväksy tai ymmärrä erilaisuutta. Ja kun erilaisuutta ei myönnetä,
ei synny aitoa vuoropuhelua, vaan usein pelkkä vaatimus assimilaatiosta. Yksi erilaisuu-
den ymmärtämättömyyteen liittyvä ilmiö on myös ns. värisokeus. (Emt., 91.) 
Värisokean lähestymistavan taustalla on sosiaalipsykologien ajatus siitä, että yksilöllisyy-
den ja toisaalta kaikkien ihmisten inhimillisyyden korostaminen hälventävät ennakkoluulo-
ja. Värisokeuden avulla toisessa kiinnitetään huomioita siihen, mikä tekee hänestä yksilön
ja toisaalta samanlaisen kuin itsestä. Tällöin ei tarkastella esimerkiksi hänen ihonväriään,
vaan korostetaan esimerkiksi sitä, että kaikki pelkäävät joskus. Erot yksilöiden välillä syn-
tyvät pelon kohteista: toinen pelkää ukkosta, toinen pimeää. Erityisesti lapsiin tällainen lä-
hestymistapa vaikuttaisi tehoavan. Kuitenkin lähestymistavalla on riskinsä, sillä täydellinen
värisokeus mahdollistaa historiallisten ja institutionaalisten vaikutusten huomiotta jättämi-
sen. Pahimmillaan värisokeus mahdollistaa epätasa-arvon, kun yksilön todellisia kulttuuri-
sia lähtökohtia ei huomioida lainkaan. Esimerkiksi rasismitilanteissa värisokeutta voidaan
käyttää tilanteen kieltämiseen:  ei  ole olemassa rasismia,  kun ei  ole ”rotuja”  tai  värejä.
(Levy & Hughes 2009, 29–31.) Juuri tällaiseen erot kieltävään ja kaiken hyväksyvään väri-
sokeuteen Talibkin (2005, 91) viitannee. Jos opettaja ei ymmärrä oppilaansa kulttuurisia
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lähtökohtia, hyvääkin tarkoittava opettaja saattaa suhtautua tiedostamattaan assimiloivasti
oppilaaseen.
 
5.4 Monikulttuurisuusasenteet koulukontekstissa
Koska yhteiskunta ja koulu ovat vahvasti sidottuja toisiinsa, käsittelen ensin opettajien ym-
märrystä omasta toimenkuvastaan yhteiskunnan uusintajina. Tarkastelen lähemmin, millai-
sena opettajat näkevät roolinsa arvojen välittäjänä ja miten he sitä tuovat esiin. Samassa
yhteydessä tarkastelen opettajien näkemyksiä rasismista koulussa. (Luku 5.4.1) Rasismi-
kysymyksistä  siirryn  pohtimaan,  millaisia  asenteita  opettajilla  on yhteiskunnan suoraan
velvoitteeseen – opetussuunnitelmaan. Luvussa 5.4.2 Kysyn missä, mitä ja kenelle moni-
kulttuurisuuskasvatus on.
Luvussa 5.4.3 siirryn tarkastelemaan opettajien henkilökohtaisempia näkemyksiä eli sitä
miten he oppilaiden yksilöllisyyden kokevat tai uskoisivat huomioivansa. Yksilöllisyyden
jälkeen tarkastelen opettajan kokemusta erilaisten monikulttuuristen vuorovaikutustilantei-
den  luontevuutta  (luku  5.4.4)  sekä  monikulttuurisen  työn  kuormittavuutta  (luku  5.4.5).
Kuormittavuuden yhteydessä tarkastelen myös laadullisesta aineistosta nousseita täyden-
täviä teemoja. Lopuksi esittelen opettajien näkemykset omasta koulutustarpeestaan ( luku
5.4.6). 
5.4.1 Arvokasvattaja, arvojen välittäjä?
Arvokasvattaminen voidaan määritellä suppeasti toiminnaksi, jonka tarkoituksena on kas-
vatettavan arvotajunnan kehittäminen. Laajemmin määriteltynä kaikki kasvatus on arvo-
kasvatusta, sillä kaiken kasvatuksen tavoitteena on jonkin arvokkaaksi koetun välittämi-
nen toiselle. Se, mitä kukin pitää arvokkaana vaihtelee yhteiskunnan ja henkilön omien ar-
vojen mukaan. (Hämäläinen ym. 2008, 140.) 
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Kyselyyn vastanneista opettajista 97 % pitää itseään täysin tai jokseenkin arvokasvatta-
jana, lievästi eri mieltä väittämän kanssa on vain kaksi opettajaa. Samaten kaksi opettajaa
ovat valinneet vaihtoehdon ei samaa eikä eri mieltä sekä kaksi opettajaa en osaa sanoa
-vaihtoehdon. Opettajien kesken vallitsee siis varsin suuri yksimielisyys työn luonteesta
arvosidonnaisena kasvatustehtävänä. Pyrin tarkastelemaan muita vastauksia suhteessa
tähän kysymykseen, eli analysoimaan sitä, millaisena opettajat arvokasvatustehtävän to-
dellisuudessa näkevät.
Arvot ovat merkittävä osa jokaisen ihmisen elämänkatsomusta. Vaikka opettajat eivät ha-
lua tai voi oman näkemyksensä mukaan kasvattaa lapsia arvotyhjiössä, on mielenkiintois-
ta, että vain 73 % uskoo voivansa vaikuttaa lasten elämänkatsomukseen ja suunnilleen
yhtä  moni  opettaja  (74%)  haluaa vaikuttaa  lasten elämänkatsomukseen.   Ehkä  kaikki
opettajat eivät ymmärrä elämänkatsomuksen ja arvojen yhteyttä tai ehkä opettajat koke-
vat, että arvokasvattaminen on sitä, että he työskentelevät omana itsenään, omien arvo-
jensa pohjalta työtä tehden, mutta yrittämättä siirtää näitä arvoja eteenpäin. 
Yhtenä opettajan tehtävänä on uusintaa yhteiskunnan arvoja kasvattamalla oppilaista ni-
menomaan yhteiskunnan pärjääviä jäseniä (Antikainen ym. 2006, 152). Koska suurin osa
opettajista näkee itsensä arvojen jakajana, on mielenkiintoista, miten opettajat suhtautuvat
omien  yhteiskunnallisten  näkemystensä  ja  ajatustensa  jakamiseen  oppilaiden  kanssa.
Kartoitin tätä väittämillä ”Kerron oppilaille näkemykseni yhteiskunnallisista asioista” sekä
”Opettajalla ei ole oikeutta kertoa oppilaille poliittisia näkemyksiään”. Lisäksi kysyin, tuo-
vatko opettajat usein julki sen, mitä ajattelevat. Tosin viimeistä kysymystä en sijoittanut
opettaja-oppilas-kontekstiin, joten opettajien vastauksista ei voi päätellä heidän ihanteel-
lista luokkakäyttäytymistään.  
Kahden ensimmäisen kysymyksen tarkoitus oli  mitata saman ilmiön kahta ulottuvuutta.
Sitä, kertovatko opettajat oppilaille yhteiskunnallisia näkemyksiään sekä sitä, kokevatko
opettajat tämän oikeudekseen. Tulokset korreloivat keskenään tilastollisesti merkitsevästi,
joskin vain tyydyttävästi (rs ,391, p=,000). Ne opettajat, jotka kertovat oppilaille näkemyk-
sensä yhteiskunnasta, pääsääntöisesti pitävät poliittisten näkemysten jakamista opettajan
oikeutena. 
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Kuitenkin lähes kolmasosa (30 %) opettajista kokee, että vaikka he kertovat oppilaille nä-
kemyksensä, ei  opettajalla tähän ole oikeutta.  On mahdollista,  että toisen kysymyksen
käänteisyys (opettajalla  ei ole  oikeutta kertoa...) on saanut osan opettajista vastaamaan
”väärin” tai sitten opettajat kokevat poliittiset näkemykset erillisiksi yhteiskunnallisista nä-
kemyksistä. Hyvin mahdollisesti osa opettajista on ajatellut poliittisten näkemysten liittyvän
nimenomaan puoluepolitiikkaan ja kokenut sen esiintuomisen kielteisenä.  Joka tapauk-
sessa väittämät korreloivat keskenään ja enemmistö opettajista kokee yhteiskunnallisten
näkemysten  jakamisen  oppilaille  suotavana  (n=102).  Taulukossa  3  olen  toteuttanut
ristiintaulukoinnilla  näiden  kahden  muuttujan  vertailun  siten,  että  poliittisia  näkemyksiä
koskeva muuttuja on tulkinnan helpottamiseksi koodattu käänteiseksi, eli taulukon väittä-
mä on muotoa ”Opettajalla on oikeus kertoa oppilaille poliittisia näkemyksiään”.
Minua kiinnosti myös se, uskaltavatko tai haluavatko opettajat ilmaista näkemyksiään ja
mielipiteitään luokan ulkopuolella. Näitä kartoitin kahdella hieman erilaisella väittämällä.
”Tuon mielelläni julki sen, mitä ajattelen” -väittämän oli tarkoitus kartoittaa opettajien koke-
musta siitä, jakavatko he mielipiteitään herkästi. Osa opettajista on saattanut vastata ky-
symykseen  kuitenkin  oman temperamenttinsa  perusteella,  jolloin  itsensä  esiintuomista
välttelevä opettaja on saattanut vastata kielteisesti, vaikkei hänellä olisi minkäänlaisia vai-
keuksia kertoa ajatuksiaan niitä kysyttäessä. 56 % oli väittämän kanssa jokseenkin tai täy-
sin samaa mieltä ja erimielisiä oli 21 % vastaajista. 
TAULUKKO 3. Ristiintaulukointi opettajan poliittisista ja yhteiskunnallisista näkemyksistä
Yhteensäneutraali
n 30 20 52 102
% kaikista 17% 12% 30% 59%
neutraali n 5 10 22 37
% kaikista 3% 6% 13% 22%
n 3 1 29 33
% kaikista 2% 1% 17% 19%
Yhteensä n 38 31 103 172
%  kaikista 22% 18% 60% 100%
opettajalla on oikeus kertoa poliitt. 
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Toinen kysymys koski työyhteisöä: ”Uskallan sanoa opettajanhuoneessa todelliset mielipi-
teeni” on muotoilultaan edellistä onnistuneempi ja yksiselitteisempi. 86 % oli täysin tai jok-
seenkin samaa mieltä väittämän kanssa, kun 6 % ei esitä mielipiteitään opettajanhuo-
neessa kovin mielellään. Vaikka jakaumat ovat kahdessa edellisessä kysymyksessä jok-
seenkin erilaiset, väittämillä on tilastollisesti merkitsevä yhteys (rs= ,420 p=,000). Kuitenkin
vain väittämä ajatusten julki tuomisesta korreloi sen kanssa, kertovatko opettajat yhteis-
kunnallisia näkemyksiään oppilaille (rs ,254 p= ,001). Tämä kertonee siitä, että herkemmin
ajatuksiaan ilmaisevat opettajat kertovat niistä hieman todennäköisemmin myös oppilail-
leen. Korrelaatio ei ole erityisen merkittävä, joten vahvoja johtopäätöksiä ei voi vetää. 
Se, ilmaiseeko opettaja näkemyksiään tai mielipiteitään herkästi,  ei vaikuta siihen, mitä
monikulttuurisuuteen liittyviä teemoja opettaja luokkansa kanssa käsittelee. Opettajan in-
nokkuudella jakaa mielipiteitään ei ole tilastollista yhteyttä väittämiin ”Olen käsitellyt moni-
kulttuurista yhteiskuntaa oppilaiden kanssa”, ”Olen puhunut oppilaille rasismista” tai ”Olen
puhunut oppilaille maahanmuutosta”. Nämä väittämät eivät myöskään kartoita sitä, kuinka
pinnallisesti opettaja on käsitellyt teemoja; onko opettaja tuonut omia näkemyksiään ky-
seisistä teemoista esiin vai laittanut oppilaat lukemaan kyseisiin aihealueisiin liittyviä teks-
tejä oppikirjasta. 
Kartoitin  opettajan  omaa,  monikulttuurisuusteemoihin  liittyvää  aktiivisuutta  dikotomisilla
kysymyksillä rasisminvastaiseen ja maahanmuuttokriittiseen toimintaan osallistumisesta.
Määrittelin toiminnat kattamaan varsin laveasti mm. internetin keskustelupalstat, erilaiset
järjestöt ja mielenosoitukset. Yhteensä 30 opettajaa on käyttänyt vapaa-aikaansa tällai-
seen toimintaan.  Kuusi  opettajaa ilmoittaa osallistuneensa maahanmuuttokriittiseen toi-
mintaan, mutta viisi näistä kuudesta on osallistunut myös rasisminvastaiseen toimintaan.
Kaikkiaan 29 opettajaa eli 16 % on siis vastustanut rasismia aktiivisesti tai tietoisesti jos-
sain muodossa. On mielenkiintoista, että työssään opettajista 34 % on törmännyt rasisti-
seen kiusaamiseen,  ja oppilaille  rasismista on puhunut  jopa 91 % kaikista vastaajista,
mutta vapaa-ajallaan opettajat eivät koe rasismia vastustamisen arvoiseksi asiaksi.
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Rasismiin liittyviä kysymyksiä koulussa kartoitin dikotomisilla kysymyksillä:
 3.5 Olen puhunut oppilaille rasismista
 4.2 Koulumme opetussuunnitelma huomioi rasismin
4.4 Koulussamme on/ollut rasistista kiusaamista
sekä Likert-asteikollisilla asenneväittämillä:
39. Kouluyhteisössä on aina puututtava rasistiseen puheeseen
42. Osaan puuttua rasistiseen kiusaamiseen
60 % opettajista kertoo, että heidän koulujensa opetussuunnitelma huomioi rasismin. Huo-
mattavaa on, että jopa 20 % ei tiedä, onko rasismia heidän työnsä tärkeimmässä ohjenuo-
rassa edes mainittu ja 20 % opetussuunnitelmista ei  puhuta rasismista. Opettajat ovat il-
meisesti kokeneet rasismin tärkeäksi puheenaiheeksi, sillä 91 % kertoo käsitelleensä ai-
hetta oppilaiden kanssa. Rasismista kertomisen ja koulun opetussuunnitelmien välillä on
tilastollisesti merkitsevä, joskin lievä yhteys (rs = ,340; p= ,000). Opetussuunnitelmat todel-
la saattavat vaikuttaa siihen, ottavatko opettajat rasismin (tai muun aiheen) esille tunneil-
laan vai eivät. Kausaalisuhteen suunta on jokseenkin selkeä: opettajat eivät ole vapaa-
ajallaan erityisen aktiivisia rasisminvastustajia, joten ei ole syytä olettaa, että rasismista
puhuneet opettajat olisivat painostaneet koulujaan ottamaan teeman osaksi opetussuunni-
telmaa. Kyselystä ei myöskään selviä, kuinka laajasti tai kattavasti ja missä yhteydessä
opettajat ovat puhuneet rasismista oppilaiden kanssa. Aihetta on saatettu hyvinkin vain si-
vuta ohimennen.
Opettajien ilmoituksen mukaan noin joka kolmannessa koulussa (34 %) on ollut rasistista
kiusaamista. 21 % ei tiedä onko heidän koulussaan ollut rasistista kiusaamista, ja 46 %
ilmoittaa, että heidän koulussaan tällaista ole. Riippumatta siitä, onko opettaja nykyisessä
työyhteisössään joutunut puuttumaan rasistiseen kiusaamiseen tai puheeseen, opettajat
ovat lähes yksimielisiä puuttumisen tärkeydestä ja omista kyvyistään. Kouluyhteisössä on
puututtava rasistiseen puheeseen 99 % mielestä. Kahden vastaus on ollut ”en osaa sa-
noa”. Omiin kykyihin puuttua koulussa havaittuun rasistiseen kiusaamiseen luottaa 85 %
opettajista ja vain 3 % epäilee kykyään. Tietämättömien ja päättämättömien joukko (n=23)
saattaa selittyä sillä, että kaikki opettajat eivät ole joutuneet rasistisia kiusaamistilanteita
setvimään, eivätkä ole varmoja omista kyvyistään ennen tositilanteeseen joutumista. Kou-
lussa käytössä olevilla kiusaamisen ehkäisyyn liittyvillä ohjelmilla ei ole tilastollista yhteyt-
tä siihen, uskovatko opettajat omiin kykyihinsä rasistisissa kiusaamistilanteissa (rs  =,074
p=,169). 
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Laadullisessa aineistossa vain muutama opettaja mainitsi rasismin:
Lasten toiminta ja käyttäytyminen koulussa ovat verrannollisia vanhempien 
arvoihin ja asenteisiin. Positiiviset maahanmuuttajalapset kohtaavat esim.  
vähemmän rasismia kuin riidanhaluiset, jotka tulkitsevat kaiken negatiivisen 
palautteen rasismiksi. V3
Esimerkin  kommentista  on  luettavissa  rasismin  vähättelyä.  Todennäköisesti  ulospäin
suuntautuneelle ja helposti lähestyvälle lapselle sosiaalinen kanssakäyminen on helpom-
paa kuin ujolle ja hitaasti lämpiävälle riippumatta hänen etnisestä taustastaan.  Kyse ei
kuitenkaan ole yksilön valitsemasta positiivisuudesta tai negatiivisuudesta, vaan tempera-
menttipiirteistä  ja  niiden  sopivuudesta  ympäristöön  ja  valtakulttuuriin.  (Keltikangas-
Järvinen 2004, 39–41.) Koulujen oppilaiden muodostamiin sosiaalisiin rakenteisiin liittyy
monesti syrjiviä käytäntöjä niin valtakulttuurisia kuin vähemmistöoppilaita kohtaan (Ollikai-
nen 2013, 42). Voisi kuvitella, että tietyt temperamenttipiirteet edesauttavat tiettyihin so-
siaalisiin  asemiin  pääsyssä.  On kuitenkin  huolestuttavaa,  jos  haastavamman tempera-
mentin lasta kiusataan ja opettaja sivuuttaa kokemukset vetoamalla kiusatun lapsen per-
soonaan ja siten tulee vähätelleeksi oppilaan kokemuksia rasismista.  
On totta, että rasistinen kiusaaminen ei toiminnaltaan juuri eroa muusta kiusaamisesta.
Kiusaaminen muuttuu rasismiksi siinä kohtaa, kun motiivina tai aiheena on toisen etninen
tai kulttuurinen tausta (Ollikainen 2013, 42.) Rasismiin tulee kuitenkin aina puuttua ja huo-
mioida se, kuten muukin kiusaaminen, uhrin kokemuksista käsin. Jos oppilasta solvataan
epäkorrektilla lempinimellä, joka juontuu hänen kulttuuristaan tai etnisestä taustastaan, on
kyse rasismista.  Tällaisiin  jokseenkin pieniltä vaikuttaviin asioihin tulisi  puuttua selvästi
kouluissa, jotta sosiaalisiin rakenteisiin kietoutunut vähäeleinen rasismi saataisiin kitket-
tyä. 
Varsin harva opettaja otti rasismin esiin laadullisen aineiston kirjoituksissa. Ehkä opettajat
eivät ole kohdanneet juurikaan rasismia, tai ehkä he ovat törmänneet rasismin ”lieviin”
muotoihin, joita eivät pidä esiintuomisen arvoisena. Rasismikeskustelu on kuitenkin tärkeä
osa koulu- ja yhteiskuntapoliittista keskustelua ja opettajien on syytä olla myös rasismitee-
masta perillä väheksymättä kenenkään kokemuksia. 
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5.4.2 Monikulttuurisuuskasvatus: mitä, missä, milloin ja kenelle
Opettajien mukaan heidän koulujensa opetussuunnitelmissa huomioidaan monikulttuuri-
suus (70 %) rasismia useammin (60 %). 14 % vastaajien työpaikkojen opetussuunnitel-
mista ei mainita monikulttuurisuutta ja 20 % ei käsitellä rasismia. Huomattavan suuri jouk-
ko opettajista ei osannut sanoa, miten asia heidän koulussaan on: 16 % ei tiennyt huo-
mioiko opetussuunnitelma monikulttuurisuuden ja 20 % oli tietämätön rasismin kuulumi-
sesta opetussuunnitelmaan. 
Joka tapauksessa jollakin tasolla monikulttuurisuusteemoja on käsitellyt selvä enemmistö
opettajista.  Rasismia on käsitellyt 91 % opettajista, monikulttuurista yhteiskuntaa 90 % ja
maahanmuuttoa 86 % vastaajista.  Aihealueiden käsittely korreloi  toistensa kanssa,  jos
opettaja on käsitellyt yhtä näistä teemoista, hän on hyvin todennäköisesti käsitellyt myös
toista
Missä oppiaineissa monikulttuurisuuskasvatusta pitäisi käsitellä
Monikulttuurisuuskasvatus Itä-Suomessa -tutkimuksen (Saarinen, 2008, 18–20) mukaan
ainakin itäsuomalaisissa peruskouluissa monikulttuurisuuskasvatus nähdään lähinnä eri-
koistapauksina:  kouluruokaan  liittyvinä  teemaviikkoina,  vierailuina  ja  esittäytymisinä.
Sama asia ilmeni myös Soilamon (2008, 127) tutkimuksessa, jossa monikulttuurista työtä
tekevät opettajat toivat esiin teemaviikot ja toisiin kulttuureihin liittyvät esitelmät tärkeinä
monikulttuurisuuskasvatuksen  osa-alueina.  Tällaisen  pinnallisten  kulttuuripiirteiden  huo-
mioimisen on todettu saksalaistutkimuksissa aiheuttavan jopa omaan itsetuntoon kohdis-
tuvia kielteisiä ajatuksia, vaikka tarkoitus olisi hyvä. Tulokset perustuvat siihen, että ulkois-
ten kulttuuripiirteiden korostaminen ja erityisesti pienemmille lapsille esitetyt yksinkertais-
tukset korostavat vähemmistölapsen toiseutta. Pinnallisen käsittelyn seurauksena vähem-
mistön kulttuurista tulee kuriositeetti, vaihtoehto ”normaalille”. (Hüpping ja Büker 2014, 5–
6.) 
Perusopetuksen  opetussuunnitelman (2004,  14)  mukaan  monikulttuurisuuskasvatuksen
tulisi olla integroituna kaikkeen opetukseen. Monivalintatehtävässä ”Minkä oppiaineen tun-
neille monikulttuurisuuskasvatus kuuluu” opettajat saivat valita haluamansa oppiaineet. Li-
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säksi vaihtoehtoina olivat ”kaikissa oppiaineissa” sekä ”ei missään oppiaineessa”. Taulu-
kosta 4 käy ilmi, että vain 33 % opettajista kokee aiheen kuuluvan kaikkiin oppiaineisiin.
Kukaan muu, eli 67 % vastaajista, ei näe monikulttuurisuuskasvatusta osana matematii-
kan, fysiikan tai kemian opetusta.  
Mitä monikulttuurisuuskasvatuksessa käsitellään
Esitin  kyselyssä  viisitoista  väittämää  otsakkeella  ”Monikulttuurisuuskasvatuksessa  pi-
täisi:..”. Vastausvaihtoehdot noudattivat viisiportaista Likert-asteikkoa. Suurin osa ehdotta-
mistani väittämistä (Liite 1) kuului opettajien mielestä lähes yksimielisesti osaksi monikult-
tuurisuuskasvatusta. 100 % opettajista oli  täysin tai jokseenkin samaa mieltä siitä, että
monikulttuurisuuskasvatuksessa ”pitäisi tarkastella ihmisoikeuksia” sekä ”keskustella ar-
voista ja  asenteista”.  Yhdeksän muuta  monikulttuurisuuskasvatuksen teemaa sai  taak-
seen ~90 % opettajista (osittain tai täysin samaa mieltä). Väitteet ”monikulttuurisuuskas-
vatuksessa pitäisi luoda kulttuuria” ja ”tarkastella kulttuurien kohtaamisia historiallisessa
kontekstissa” olivat  myös opettajien mielestä tärkeitä (~80 % osittain tai  täysin samaa
mieltä). Näissä kahdessa väittämässä neutraalien vastausten osuus (~15 %) oli kuitenkin
muita yhtätoista väittämää suurempi. Silti opettajien voi katsoa suhtautuvan varsin myön-
teisesti  sekä kulttuurin luomiseen että kulttuurien kohtaamisten historiallisen kontekstin
käsittelyyn. 
TAULUKKO 4. Oppiaineet, joihin monikulttuurisuuskasvatus kuuluu, prosenttia vas-
taajista
UE ET AI GE HI KU BI LI ma FY ke
N=181 Kuuluu 65 64 59 54 54 51 50 44 37 20 20 0 0 0
Ei kuulu 2 3 8 13 13 15 17 23 30 47 47 67 67 67
33 33 33 33 33 33 33 33 33 33 33 33 33 33
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Vain kaksi väittämää aiheutti selvää hajontaa opettajien mielipiteissä. Noin kaksi kolmesta
(n=121) opettajasta kokee, että monikulttuurisuuskasvatuksessa pitäisi puhua matkusta-
misesta. Neutraalien vastausten osuus oli 20 % ja erimielisten osuus 15 % vastaajista.
Enemmistö opettajista suhtautuu siis positiivisesti matkustamiseen yhtenä monikulttuuri-
suuskasvatuksen teemana. Kielteisesti suhtautuvien motiiveja voi vain arvailla. Voi olla,
että erimieliset opettajat kokivat muut aihealueet selkeästi tärkeämmäksi ja halusivat raja-
ta  vähiten  tärkeiksi  kokemansa  teemat  monikulttuurisuuskasvatuksen  ulkopuolelle,  tai
ehkä opettajien on vaikea nähdä matkustelun ja monikulttuurisuuden yhteyttä. 
Matkustaminen on yksi globaalikasvatukseen kiinteästi liittyvä eettistä pohdintaa herättävä
teema. Matkustamiseen liittyy mahdollisuus kohdata vieraita kulttuureita ja tutustua erilai-
siin ihmisiin ja tapoihin. Matkustamiseen liittyy kuitenkin myös esimerkiksi lentomatkusta-
miseen sekä länsimaiseen elämäntapaan ja sen levittämiseen ja ihannointiin liittyviä eetti-
siä ja moraalisia ongelmia, joiden pohtiminen on tärkeä osa globaalikasvatusta. On mah-
dollista, että nopeasti monivalintakysymyksiin vastatessa ei kuitenkaan jokaisen kysymyk-
sen kaikkia aspekteja tule ajatelleeksi. Ehkä osittain tästä on kyse myös seuraavan, eni-
ten hajontaa aiheuttaneessa kysymyksessä. 
”Monikulttuurisuuskasvatuksessa  pitäisi  tarkastella  eri  kulttuurien  edustajille  tyypillisiä
luonteenpiirteitä” -väittämään sain idean Jokisalon, Kukkosen ja Simolan (2009) Joensuu-
laisille opettajaopiskelijoille tekemästä tutkimuksesta, jossa kysyttiin samaa asiaa muo-
dossa ”Kun olen opettaja, omassa opetuksessani olisi tärkeää kertoa eri etnisten ryhmien
luonteenpiirteistä”. Tutkimuksen mukaan opiskelijat  olivat lievästi samaa mieltä väitteen
kanssa (55 % samaa tai jokseenkin samaa mieltä). Jokisalo kumppaneineen toivoi, että
kyselyyn vastanneet olisivat olleet väittämän kanssa eri mieltä ja pitäneet sen tausta-aja-
tusta vähintään vanhentuneena, ellei jopa rasistisena. (Emt., 206.)
Itse epäilin kyseisiä tutkimustuloksia lukiessani,  että kysymyksen muotoilu on saattanut
tuntua opiskelijoista monimutkaiselta, eivätkä he ole sitä välttämättä ymmärtäneet tutkijoi-
den  ajattelemalla  tavalla.  Kysymys  on saatettu  sekoittaa  esimerkiksi  kulttuuripiirteisiin,
eikä sanaan ”luonteenpiirre” ole välttämättä kiinnitetty tarpeellista huomiota. On otettava
huomioon, että varsinkin nuoret opiskelijat saattavat todella pitää puhetta vanhentuneena,
eivätkä he edes ajattele vaihtoehtoa, että kulttuuri tai etninen identiteetti voisi määrätä ih-
misen luonteen. 
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Pohdittuani asiaa sisällytin kysymyksen omaan tutkimukseeni, sillä ajattelin opettajien ole-
van todennäköisesti opiskelijoita vanhempia ja ehkä joutuneen ajattelemaan ja käsittele-
mään enemmän puhetta eri ”roduille” tai etnisille ryhmille (stereo)tyypillisistä luonteenpiir-
teistä. Khiin neliö -testillä käy ilmi, että saamani tulokset poikkeavat tilastollisesti merkitse-
västi (Χ²(2) 11,474 p=,003) Jokisalon ym. (2009) tuloksista, vaikka tulokset ovatkin sa-
mansuuntaisia. Opettajat suhtautuvat opiskelijoita hieman kielteisemmin väittämään, mikä
tukee olettamustani siitä, että opettajat ovat saattaneet pohtia aihetta opiskelijoita enem-
män ja tiedostavat puheen merkityksen. Kuitenkin suuri joukko (45 %) ammatinharjoittajia
pitää  vielä  asian  käsittelyä  tärkeänä  osana  monikulttuurisuuskasvatusta,  mikä  kielinee
joko tietämättömyydestä, ajattelemattomuudesta tai kysymyksen vaikeasta sisäistettävyy-
destä.  
Kenelle monikulttuurisuuskasvatus on
Monikulttuurisuuskasvatuksen tulisi koskea kaikkia oppilaita ja kaikkea opetusta. Räsänen
(2008, 10) kuitenkin toteaa: ”[n]imenomaan yksikulttuurisissa yhteisöissä eläneet tarvitse-
vat uusia näkökulmia, koska heidän ei ole tarvinnut kohdata omaa erilaisuuttaan ja peilata
omia käsityksiään muista kulttuureista tulleiden näkemyksiin.”
Minua kiinnosti opettajien suhde monikulttuurisuuskasvatukseen ja erityisesti siihen, keitä
varten monikulttuurisuuskasvatus opettajien mielestä on.  Tätä kartoitin  seuraavilla väit-
tämillä:
13. Monikulttuurisuuden käsittely koulussamme on turhaa 
25. Monikulttuurisuudesta pitäisi puhua myös pelkistä suomalaisoppilaista  
koostuvalle luokalle
33.  Monikulttuurisuuskasvatus  on  turhaa  alueilla,  joilla  on  hyvin  vähän  
valtakulttuurista poikkeavia ihmisiä.
Kaikkien väittämien oli tarkoitus mitata jokseenkin samaa asiaa, eli kokevatko opettajat
monikulttuurisuuden käsittelyn tärkeäksi omassa työssään sekä opettajan ammatissa ylei-
sesti. Tulosten perusteella opettajat ovat ymmärtäneet kysymykset jokseenkin eri tavalla,
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sillä väittämä monikulttuurisuuden käsittelystä suomalaisoppilaiden kanssa (käänteiseksi
koodattuna) ei korreloi juuri lainkaan (rs=,091; rs=,145) kahden muun väittämän kanssa.
Monikulttuurisuuskasvatuksen  turhuuteen  liittyvät  väittämät  kuitenkin  korreloivat  keske-
nään (rs = ,420, p=,000 ).  
Vaikka vastaukset eivät korreloi tätä voimakkaammin, on yleinen trendi kaikissa monikult-
tuurisuuskasvatukseen liittyvissä kysymyksissä myönteinen. 93 % ei pidä monikulttuuri-
suuskasvatusta omassa koulussaan turhana, 90 % mielestä aihetta olisi syytä käsitellä
myös monokulttuurisissa luokissa ja 92 % kokee aiheen käsittelyn tärkeäksi riippumatta
siitä, asuuko alueella runsaasti monikulttuurisia ihmisiä. Millään taustamuuttujalla ei ollut
yhteyttä tuloksiin, vaan aihe on yhtä tärkeä kaikissa ryhmissä. Edes oman koulun moni-
kulttuurisuus  tai  omat  opetuskokemukset  eivät  vaikuttaneet  tilastollisesti  merkitsevästi
opettajien ajatuksiin.  Opettajat ovat siis teoriatasolla varsin hyvin sisäistäneet ajatuksen,
että monikulttuurisuutta olisi syytä käsitellä jotenkin kaikkien oppilaiden kanssa.
 
Myös laadullisessa aineistossa monikulttuurisuuskasvatuksen teemat  nousivat  vahvasti
esiin. Jopa kymmenen vastaajaa mainitsi asian jossain muodossa (Liite 4.. Olen jaotellut
teemaan liittyvät vastaukset kolmeen tarkentavaan luokkaan sen mukaan, onko ilmauk-
sessa ajatus kenelle monikulttuurisuuskasvatusta pitäisi järjestää, mitä sen pitäisi sisältää
vai miten sitä tulisi toteuttaa. 
Molemmat ”kenelle” -alaluokkaan sijoittuneet vastaukset ilmaisivat, että mitä vähemmän
monikulttuurisia oppilaita koulussa on, sitä tärkeämpää on heidän valmistelemisensa mo-
nikulttuuriseen yhteiskuntaan: 
Uskon vahvasti, että mitä vähemmän koulussa on eri taustaisia oppilaita, sitä
enemmän näistä asioista pitäisi puhua; uskon, että suomalainen yhteiskunta
 joka tapauksessa monikulttuuristuu ja kaikkien lasten tulisi tulevaisuudessa 
olla valmiita siihen. V5
”Miten”  -luokan  kolmessa  vastauksessa  oli  taas  jopa  päinvastaisia  näkemyksiä;  kaksi
opettajaa korosti sitä, ettei monikulttuurisuuskasvatuksen pitäisi olla erillisiä kokonaisuuk-
sia, vaan osa koulun arkipäivää:
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Monikulttuurisuudesta ei pitäisi tehdä numeroa, vaan se tulisi ottaa luonteva
na osana osaksi (koulu)maailmaa. Missä tahansa tilanteessa voi tulla esille 
kulttuurierot,  ja  niistä  jutellaan  silloin,  kun  se  on  tarpeen.  Näin  opitaan  
suvaitseviksi ja luonteviksi ko. asian kanssa. V8
Vaikka ajatus on kaunis, tällaiset  näkemykset pelkistävät  monikulttuurisuuskasvatuksen
Holmin ja Londenin (2010) kritisoimaksi monikulttuuristen kasvatukseksi,  joka tapahtuu
vain, kun monikulttuurinen oppilas on läsnä. Monikulttuuriset kasvatus- ja oppimistilanteet
ovat väistämättä monikulttuuriseen oppilaaseen jotenkin sidoksissa, jos erot tai yhtäläisyy-
det tulevat vain arjessa esiin. 
Muutama opettaja kertoi omia kokemuksiaan monikulttuurisuuskasvatuksesta työelämäs-
sä. Yhden vastaajan monikulttuuristen oppilaiden vanhemmat ovat käyneet kertomassa
omasta kulttuuristaan. Toinen opettaja oli ilmeisesti ajatellut monikulttuurisuuskasvatusta
ainakin osittain monikulttuuristen kasvatuksena ja totesi, että aktiiviset (monikulttuuriset)
vanhemmat tuovat kansainvälisyyskasvatuksen luontevasti osaksi oppilaan elämää.
Kaikki edellä mainitut, esiin nostetut asiat ovat hyvin pitkälti samoja kuin Talibin (2005)
laadullisessa aineistossa. Hänen mukaansa opettajien huomiot monikulttuurisuudesta hei-
jastivat assimiloivaa ”maassa maan tavalla” -ideaa tai realistista, integraatioon positiivises-
ti  suhtautuvaa ajattelumallia,  sekä jossain määrin ajattelua monikulttuurisista oppilaista
ihanana eksoottisena lisänä. (Emt. 83–86.) 
Ehkä mielenkiintoisin monikulttuurisuuskasvatukseen liittyvä huomio omassa aineistossa-
ni oli opettajan, jonka koulussa kaikki maahanmuuttajaoppilaat ovat koulukyyditettäviä eri-
tyisoppilaita.  Opettaja koki tilanteen siten, että monikulttuuristen oppilaiden leimautumi-
nen erityistapauksiksi  ei  ainakaan edistä monikulttuurisuuskasvatusta.   Ajatuksessa on
kontaktihypoteesin valossa (Luku 5.3.1) perää, sillä tällaisessa tilanteessa valtakulttuurin
ja monikulttuuristen oppilaiden kohtaamiset ovat sekä satunnaisia että eriarvoisia. Vaikka
oppilaat saattavat olla ikätovereita, heidän statuksensa lienee varsin erilainen (erityisoppi-
las–oppilas, koulukyyditettävä–omin neuvoin kulkeva). Tällaisissa tilanteissa tasavertaisia
kontakteja tuskin syntyy. Päinvastoin valtakulttuurioppilaat saattavat välttää erilaisia oppi-
laita ja yleistää kouluun liittämänsä kokemukset laajemmin maahanmuuttajiin. 
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Laadullinen aineisto toi paitsi vahvistusta määrällisille monikulttuurisuuskasvatukseen liit-
tyville kysymyksille myös uusia näkökulmia. Monikulttuurisuuskasvatuksessa ei välttämät-
tä riitä se, että huomioidaan monet kulttuurit tarvittaessa. Myös rakenteellisia muutoksia
tarvittaisiin, jotta oppilailla olisi mahdollisuuksia tasa-arvoisiin kohtaamistilanteisiin yli kult-
tuurirajojen. 
5.4.3 Oppilaan yksilöllisyys ja tarpeellinen tuki
Kaikki ihmiset, myös opettajat ja oppilaat, ovat ainutlaatuisia. Ihmisen persoona rakentuu
temperamentin ja ympäristön vaikutuksessa ja vaikutuksesta. Siinä missä ihmisen persoo-
naan ja identiteettiin  vaikuttaa myös kasvatus,  on temperamentti  synnynnäinen joukko
ominaisuuksia,  joiden avulla  usein luonnehdimme ja kuvailemme toisiamme.  Tempera-
mentti määrää, onko joku ujo, ulospäin suuntautunut, rauhallinen, äänekäs ja millä intensi-
teetillä hän tunteensa kokee. Temperamentti määrittelee yksilöiden väliset erot, joten itse
asiassa temperamentti on ihmisen yksilöllisyys. Ihmisen arvot ja asenteet, kyvyt ja ymmär-
rys voivat muuttua vanhetessa, mutta temperamentti on se, joka vaikuttaa meihin kehdos-
ta hautaan. Tosin temperamenttiinkin voidaan jossain määrin vaikuttaa; temperamentti ei
määrää  sitä,  miten  ihminen reagoi,  vaan ihminen itse  päättää,  kuinka  hän  käyttäytyy.
(Keltikangas-Järvinen 2004 36, 39; 2009, 53.)
Koulun piiloinen tarkoitus on ohjata oppilaita toimimaan oman temperamenttinsa puitteis-
sa. Koulussa lapset oppivat toimimaan erilaisten yksilöiden kanssa ja koulu pyrkii edistä-
mään tätä muokkaamalla ääripäiden temperamentteja lähemmäs toisiaan. Toisten lasten
temperamentti sopii paremmin koulun vaatimuksiin kuin toisten. Suotuisalla temperamen-
tilla varustetut oppilaat vaikuttavat ihanneoppilailta ja kovin aktiiviset, sensitiiviset tai häirit-
tävät oppilaat taas helposti häiriköiltä. Lisäksi oppilaan temperamentti vaikuttaa opettajan
arvioihin  tämän  älykkyydestä,  kognitiivisista  kyvyistä  sekä  motiiveista.  (Keltikangas-
Järvinen 2009,  53,  140,  144–148.)  Vähemmistö-  tai  maahanmuuttajaoppilaalla  voi  olla
yhtä lailla koulun vaatimuksiin sopiva tai sopimaton temperamentti kuin valtakulttuurisella
oppilaalla.  Kuitenkin Talibin (2006,  41)  mukaan varsinkin epävarmat opettajat  esittävät
helposti oppilaan kielteisen käytöksen syyksi oppilaan erilaisen kulttuuritaustan. 
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Tutkielman laadullisessa aineistossa osa opettajista pyrki selittämään oppilaiden käytöstä
ja sopeutumista stereotyyppisillä, kulttuurilähtöisillä seikoilla, mutta vielä useampi koki tär-
keäksi kirjoittaa oppilaiden yksilöllisyyden huomioimisesta. Kuusi vastaajaa toi jollakin lail-
la esiin ajatuksen, ettei oppilas ole vain kulttuurinsa tuote, vaan häntä on kohdeltava oma-
na itsenään. 
Olen oppinut, että maahanmuuttajaoppilaat ovat kaikki erilaisia. Afrikka
laiset/itäeurooppalaiset/aasialaiset  ->  kaikilla  omat  erityispiirteensä,  
mutta  myös  samalta  pakolaisleiriltä  tulleilla  lapsilla  on keskenään  eroja,  
saman perheen lapsilla eroja. Aivan kuin suomalaisissakin perheissä on ero
ja. Jokainen oppilas on kohdattava yksilönä. V17
Esimerkin vastaaja oli ainut, joka tunnusti kulttuurien tuovan oman erityispiirteensä lasten
persoonaan. Yhdessä vastauksessa asetettiin ryhmäidentiteetti ja yksilöllisyys vastakkain
ja ne ilmaistiin jopa toisensa poissulkevina: 
Ihmiset pitäisi ottaa yksilöinä eikä ryhmänä. Esim. " Zarah" on Zarah, joka pi
tää käsitöistä ja koulunkäynnistä eikä kovin paljon hiihtämisestä. Hän on siis 
hän eikä joku maahanmuuttaja. V32
Tosin tämäntyyppisissä, kärjistetyissä esimerkeissä saattaa olla tarkoituksena ottaa kan-
taa kyselyn osittain yksinkertaistettuihin väittämiin. Vastaaja on ehkä halunnut korostaa
sitä, että väittämiin vastaamalla hän ei allekirjoita ajatusta yhtenäisestä maahanmuuttaja-
joukosta – mikä on oiva huomio, sillä maahanmuuttajiinkin mahtuu monenlaisia ihmisiä
siirtolaisista avioliiton tuomiin ja pakolaisista paluumuuttajiin. Jos esimerkissä on kyse täl-
laisesta ajatuksesta, sen olisi voinut ilmaista suoraan. Viiden vastaajan teksteistä nousikin
selkeästi esiin se, että yksinkertaistukset eivät anna välttämättä luotettavaa kuvaa moni-
kulttuurisuusnäkemyksistä. Laadullisen aineiston perusteella moni opettaja piti tärkeänä,
ettei maahanmuuttajia tai vähemmistöön kuuluvia kohdella pelkkinä ryhmäjäseninä. Osa
opettajista korosti erityisesti yleistysten vaarallisuutta ja haitallisuutta:
 [i]hmisen  luonne  vaikuttaa  jatkuvasti  sosiaalisiin  tilanteisiin  ja  suhteisiin.  
Näistä on kertynyt sekä myönteisiä että harmillisia kokemuksia. Harmillisissa
jutuissa on vaara, että yleistetään koskemaan muitakin vastaavia tapauksia. 
V28
Toisaalta vastaajina oli myös opettajia, joiden kirjoituksista kumpusi hyvin stereotyyppisiä
käsityksiä.  Kaikki  kolme tällaisia yksinkertaistuksia ilmaissutta opettajaa kertoivat  koke-
muksista työssään. 
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Kokemus  omalla  luokalla  ummikkovenäläisestä  pojasta  kolme  vuotta.  
Romaniperheiden lapsia yhteensä 10 vuotta luokillani. Koulutyön tärkeyden 
oivaltaminen ja läksyjen teko ongelmia koko ajan. Käsitys toisten huomioon 
ottamisesta on heikko. Itse asiassa käännän sen niin, että romanit sallivat  
omien lastensa olla rasisteja valtaväestöä kohtaan.V30
Kaikki stereotyyppisiä käsityksiä ilmaisseet opettajat mainitsivat venäläiset: kahdella oli il-
meisen kielteinen kokemus venäläistaustaisista oppilaista ja yksi korosti sitä, kuinka venä-
läiset  arvostavat  koulutusta  muita  (vastaesimerkkinä  hän  mainitsi  somalit)  enemmän.
Nämä ovat hyviä esimerkkejä siitä, miten jotkut opettajat eivät reflektoi näkemyksiään ja
asenteitaan vaan antavat ensivaikutelmien ruokkia olemassa olevia näkemyksiään: toisilla
on samasta ryhmästä positiivisia ja toisilla negatiivisia ennakkokäsityksiä, joita monikult-
tuurinen työ vahvistaa entisestään. Talib (2005, 50–51) esittelee ajatuksen noidankehästä
eli ns. pygmalion-efektistä, jossa oppilas alkaa käyttäytyä opettajan (kielteisten) odotusten
mukaan. Oppilaan käytös taas entisestään ruokkii opettajan stereotyyppistä kuvaa oppi-
laasta. Oppilaan tulokset heikkenevät ja opettaja saa vahvistusta käsityksilleen tietyn kult-
tuurin taipumuksesta sopeutua huonosti kouluun.
Toinen laadullisesta aineistosta noussut, mahdollisesti opettajan monikulttuurisesta epä-
varmuudesta kielivä, teema on oman kulttuurin korostaminen (kolme mainintaa). Varsinkin
vähän  toisten  kulttuurien  kanssa  tekemisissä  olleet  opettajat  saattavat  kokea  oman
”kulttuurisokkinsa”, kun heidän luokalleen saapuu oppilas eri kulttuurista. Tähän kulttuu-
rien törmäyksestä johtuvaan tilaan liittyy korostunut etnosentrismi ja oman kulttuurin näke-
minen muita parempana. Myös tällaisesta tilanteesta voi päästä eteenpäin omia käsityk-
siään tiedostamalla ja niitä arvioimalla. (Talib 2005, 47–48.)  Ei ole yllättävää, että aineis-
tosta nousi esiin tällaisia vastauksia, ja että opettajilla saattaa olla hyvin stereotyyppisiä
käsityksiä. Ilmiö on kuitenkin huolestuttava, sillä nämäkin opettajat ovat merkittäviä ihmi-
siä monikulttuuristen oppilaidensa elämässä. 
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Minua kiinnosti, miten oppilaiden kulttuuritausta vaikuttaa opettajien ajatuksiin tasa-arvos-
ta  ja  yksilöllisyydestä,  joten  esitin  määrällistä  aineistoa  keräävässä  osiossa  seuraavat
väittämät: 
37. Pidän oppilaita yhtä arvokkaina riippumatta heidän taustastaan
44. En kiinnitä erityishuomiota maahanmuuttajataustaisiin oppilaisiin
45. En kiinnitä erityishuomiota vähemmistökulttuurisiin oppilaisiin
46. Opettajana minä kohtelen kaikkia tasa-arvoisesti
47. Opettajana minä pyrin siihen, että jokainen saa tarvitsemansa tuen
Kuten ammattietiikkaa noudattelevilta opettajilta voi odottaa, tulos on varsin yhdenmukai-
nen: 179 vastaajaa (99 %) vastasi olevansa täysin tai jokseenkin samaa mieltä oppilaiden
arvokkuutta koskevan väittämän kanssa. Yksi vastasi olevansa jokseenkin eri mieltä ja
yksi oli valinnut vaihtoehdon ”en osaa sanoa”. Opettajat pyrkivät myös lähes poikkeukset-
ta antamaan oppilaille näiden tarvitseman tuen (98 %). Kaksi opettajaa ei osannut sanoa
mielipidettään ja kaksi opettajaa on väittämän kanssa täysin eri mieltä. Yritin näiden kah-
den eri mieltä olevan vastaajan muita vastauksia tarkastelemalla selvittää, mistä näin radi-
kaali erimielisyys muiden opettajien kanssa voisi johtua. Aineistossa mikään ei erityisesti
yhdistänyt näitä kahta opettajaa toisiinsa tai erottanut vastauksia muista opettajista lukuun
ottamatta väittämää ”Opettajana minä kohtelen kaikkia tasa-arvoisesti”: samat kaksi opet-
tajaa ovat ainoat myös tämän väittämän kanssa täysin erimieliset. 
Koska molemmilla vastaajilla on yli 20 vuoden työura, pohdin voisiko selitys muista eriävil-
le näkemyksille olla se, että opettajilla saattaa olla kokemus tasa-arvon ja tukemisen epä-
onnistumisesta. Käytännön työ on saattanut osoittaa tällaisten ideaalien pyrkimysten ole-
van hyvin haastavia toteuttaa ja opettajat kokevat, etteivät voi olla väittämän kanssa sa-
maa mieltä, sillä kokemus on osoittanut todellisuuden luonteen. Tai ehkä näillä opettajilla
on hyvä ammatillinen itsetuntemus ja he ovat rehellisesti vastanneet sen mukaan, mitä
kokevat todellisuudessa tekevänsä ihanteista huolimatta. On mahdollista, että tämän ko-
koisessa aineistossa on pari henkilöä, jotka eivät ole jaksaneet ajatuksella täyttää kyselyä
loppuun ja nämä vastaukset ovat vain vääristymä tuloksissa tai vaihtoehtoisesti valinta-
virhe: seuraava vaihtoehto olisi ollut ”en osaa sanoa”. Tosin virheen mahdollisuutta pie-
nentää se, että molemmat opettajat olivat vastanneet samalla tavalla kahteen peräkkäi-
seen kysymykseen ainoina näin vastanneina.    
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Väittämät vähemmistö- ja maahanmuuttajaoppilaiden erityishuomiosta mittaavat lähes sa-
maa asiaa (rs =,925 Cronbach:n alfa ,962), joten yhdistin nämä kaksi muuttujaa yhdeksi
monikulttuuristen oppilaiden erityishuomiointia kuvaavaksi muuttujaksi (N=166). Tarkem-
paan koodaukseen käytin samoja menetelmiä kuin muihin summamuuttujiin. Hajontaa oli
huomattavasti enemmän kuin muissa yksilön huomiointia kartoittavissa kysymyksissä: 36
% on jokseenkin tai täysin samaa mieltä monikulttuuristen oppilaiden erityishuomioinnin
kanssa, 16 % suhtautuu neutraalisti ja 37 % on jokseenkin tai täysin eri mieltä.
Koska hajontaa oli  näin  paljon,  suoritin  vertailun muihin summamuuttujiin  (luontevuus,
kuormitus,  maahanmuuttosuhde)  Kruskal-Wallisin  testillä.  Ainoastaan  luontevuus-
summamuuttujalla on tilastollisesti merkitsevä yhteys (Χ²(4)10,533 p=0,32) monikulttuuris-
ten oppilaiden erityishuomiointiin.  Ne opettajat, jotka kiinnittävät eniten huomiota moni-
kulttuurisiin  oppilaisiin,  kokevat  monikulttuurisen  työn  vähiten  luontevaksi.  Tilastollinen
merkitsevyys tosin poistuu, jos vertailee monikulttuurisia opettaneiden ja opettamattomien
tuloksia keskenään. Tämä on ymmärrettävää, sillä ne opettajat, joilla ei ole kokemusta
monikulttuurisista oppilaista eivät todennäköisesti ole kokeneet tarvetta valita erityishuo-
miokysymyksissä äärivastauksia. Tulosta saattaa selittää myös se, ettei luontevasti moni-
kulttuurisissa vuorovaikutustilanteissa toimivilla opettajilla välttämättä ole tarvetta kiinnittää
erityishuomiota. Ehkä oppilaiden yksilöllinen huomiointi on heille yhtä luontevaa kuin muu-
kin monikulttuurinen vuorovaikutus. 
Suuri hajonta sekä se, ettei vastauksilla ole varsinaista yhteyttä muihin väittämiin, kertoo
siitä, että opettajat ovat saattaneet ymmärtää kysymykset eri tavoin. Ajattelin kysymysten
osaltaan kartoittavan sitä, kuinka opettajat tukevat ja huomioivat monikulttuurisia oppilaita
ja heidän kulttuuri-identiteettiään. Koska niin moni on vastannut, ettei erityisesti huomioi
monikulttuurisia oppilaita, on mahdollista että vastanneet opettajat ovat ymmärtäneet eri-
tyishuomioinnin  jokseenkin  kielteisenä  toimintatapana.  Toisaalta  Soilamon  (2008,  166)
2000-luvun alussa keräämässä aineistossa n. 10 % opettajista ei huomioinut kulttuurisia
näkökohtia lainkaan ja lähes puolet vastaajista huomioivat niitä vain vähän. Lisäksi vain
21 % opettajista uskoi voivansa tukea maahanmuuttajaoppilaiden integraatiopyrkimyksiä
paljon tai erittäin paljon (emt., 125).  Tässä valossa tulokseni eivät välttämättä kerro epä-
onnistuneista kysymyksistä, vaan opettajat saattavat todella kokea oppilaiden erityishuo-
mioinnin tarpeettomaksi esimerkiksi värisokeuden tai assimiloivan ajattelun takia. 
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5.4.4 Monikulttuuristen vuorovaikutustilanteiden luontevuus
Osa kyselystä kartoitti erilaisiin monikulttuurisiin kohtaamisiin liittyviä asenteita.  Kysymys-
ten tarkoitus oli selvittää, kuinka luontevana opettajat pitävät monikulttuurisen työn teke-
mistä.  Erilaisiin  kohtaamisiin  liittyvistä  yksittäisistä  muuttujista  rakensin  Luontevuus-
summamuuttujan, jota tarkastelen lähemmin seuraavaksi. Tämän jälkeen tarkennan vielä
opettajien ajatuksia monikulttuuristen oppilaiden vanhempien kanssa työskentelystä. 
Luontevuus-summamuuttuja  muodostui  hyvin  mielenkiintoiseksi.  Lähes  kaikki  opettajat
(95 %) kokevat monikulttuurisen työn erittäin luontevana tai luontevana ja vain kolmen (2
%) vastaukset sijoittuvat ”hieman epäluontevaa” -kategoriaan. Kuuden vastaajan (3 %)
luontevuus on neutraalia (ei luontevaa, ei epäluontevaa). Käytännössä erot suhtautumi-
sessa monikulttuurisiin vuorovaikutustilanteisiin ovat hyvin pieniä. 
Tarkasteltaessa Kruskal-Wallisin testillä summamuuttujan suhdetta taustamuuttujiin (Tau-
lukko 5) ilmenee, että työn luontevuutta lisäävät selkeästi omat kokemukset. Ero on tilas-
tollisesti merkitsevä maahanmuuttajia, ulkomaalaisia sekä vähemmistöjä tuntevien ja nii-
TAULUKKO  5.  Taustamuuttujat,  joilla  on  merkitsevä  yhteys  luontevuus-
summamuuttujaan Kruskal-Wallis -testillä tai Mann Whitneyn U-testillä.
Taustamuuttuja n
Luontevuus
KA KH p
Ikä Alle 40 62 4,31 ,67
40-49 57 4,60 ,53
50 tai yli 62 4,44 ,69
181 ,047
Opettanut MMO:ta Kyllä 145 4,50 ,62
Ei 36 4,19 ,67
181 ,006
Maahanmuuttajatuttavia Kyllä 93 4,61 ,51
Ei 88 4,26 ,72
181 ,000
Ulkomaalaisia tuttavia Kyllä 127 4,54 ,56
Ei 51 4,22 ,70
178 ,003
Vähemmistötuttavia Kyllä 75 4,57 ,50
Ei 102 4,32 ,72
177 ,030
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den välillä, joilla ei kyseisiä kontakteja ole. Myös kokemus maahanmuuttajaoppilaista lisää
luontevuuden tunnetta merkitsevästi. Yllättäen ikä vaikuttaa luontevuuden kokemukseen
siten, että keskimmäiseen ryhmään, 40–49 -vuotiaisiin kuuluvat, ovat luontevimpia moni-
kulttuurisessa työssä ja nuoremmat ja vanhemmat hieman vähemmän luontevia. Koska
työkokemuksella ei ole vastaavaa vaikutusta, on vaikeaa sanoa, mistä ero johtuu. Myös
kokemuksia mittaavien Likert-asteikon väittämien ”kokemukseni maahanmuuttajista ovat”
ja ”kokemukseni monikulttuurisista oppilaista ovat” vertailu luontevuuteen vahvisti tausta-
tietojen tuloksia: luontevimmaksi monikulttuurisuuden kokevilla opettajilla on muita opetta-
jia merkitsevästi enemmän (Liite 4, taulukko 2) positiivisia kokemuksia. 
Mitä luontevampana opettaja pitää monikulttuurisia vuorovaikutustilanteita, sitä ehdotto-
mammin hän pitää monia monikulttuurisuuden ulottuvuuksia myönteisinä (Liite 4, taulukko
2). Erittäin luontevasti monikulttuurisuuteen suhtautuvilla on hieman positiivisempi maa-
hanmuuttosuhde (n= 92 ka 3,79 kh ,96) kuin monikulttuurisuuden pelkästään luonteviksi
kokevilla (n= 80 ka 3,23 kh 1,01). Jos mukaan otettaisiin ne kolme vastaajaa, jotka eivät
koe vuorovaikutustilanteita luonteviksi, olisi ero vieläkin selkeämpi (n=3 ka 2,67 kh 1,53),
näiden vastaajien maahanmuuttosuhde on keskimäärin varauksellinen, kun ensimmäisen
ryhmän on selkeästi myönteinen. Joka tapauksessa maahanmuuttosuhteella ja monikult-
tuurisuuden  luontevaksi  kokemisella  on  tilastollisesti  merkitsevä  yhteys  (Χ²(3)=20,062;
p= ,000). 
Yleinen luontevuus vaikuttaisi lisäävään tilastollisesti merkitsevästi myös opettajan pysty-
vyyden tunnetta, sillä summamuuttujan positiivisessa ääripäässä olevat opettajat pelkää-
vät  vähemmän  monikulttuuristen  vanhempien  loukkaamista,  uskovat  muita  opettajia
useammin voivansa vaikuttaa oppilaan elämänkatsomukseen sekä omaan kykyynsä puut-
tua rasistiseen kiusaamiseen. Näillä opettajilla on myös muita enemmän uskallusta tuoda
omat mielipiteensä esiin opettajainhuoneessa. (Liite 4, taulukko 2.) 
Luontevat opettajat pyrkivät muita opettajia useammin vastaamaan lasten tuen tarpee-
seen sekä kokevat kohtelevansa oppilaita tasa-arvoisemmin. Toisaalta monikulttuurisiin
oppilaisiin nämä opettajat kiinnittävät erityishuomiota muita opettajia harvemmin. Ääripäis-
sä piileekin omat sudenkuoppansa. Mahdollisuus on, että todella luontevat opettajat nou-
dattelevat luvussa 5.3.2 esiteltyä värisokeuden periaatetta niin pitkälle, että he unohtavat
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kokonaan oppilaan todelliset lähtökohdat. Luontevuus kuitenkin vähentää myös opettajien
kuormittuneisuuden tunnetta, jota käsittelen tarkemmin luvussa 5.4.5. 
Monikulttuuristen vanhempien kohtaaminen
Kyselyssä oli useita oppilaiden vanhempiin liittyviä kysymyksiä, sillä ajatuksenani oli, että
monikulttuuristen oppilaiden vanhemmat saattaisivat olla jonkinlainen linkki monikulttuuri-
seen kouluun ja monikulttuuriseen yhteiskuntaan liittyvien asenteiden välillä mikäli eroja
edes ilmenisi. Monikulttuuristen oppilaiden kanssa opettaja saattaa toimia hyvin luonte-
vasti, mutta opettajan työhön kuuluu myös yhteydenpito koteihin. Niille opettajille, joilla ei
ole maahanmuuttaja- tai vähemmistötuttavia, saattavat monikulttuuriset vanhemmat olla
ainoa toistuva monikulttuurisuuskontakti, mikä taas saattaa vaikuttaa opettajan asenteisiin
niin hyvässä kuin pahassa. Tämän vuoksi esittelen tulokset omana ryhmänään, vaikka
osa väittämistä sisältyy myös luontevuus-summamuuttujaan. 
Opettajat  suhtautuvat  maahanmuuttajataustaisiin  vanhempiin  pääasiassa  positiivisesti.
Opettajat uskovat maahanmuuttajien välittävän lastensa koulunkäynnistä, sillä vain 6 %
(n=10) on jokseenkin tai täysin samaa mieltä väittämän ”Maahanmuuttajataustaiset van-
hemmat eivät välitä lastensa koulunkäynnistä” kanssa. Omaa kompetenssiaan jotkut opet-
tajat tosin epäilevät: hieman yli neljännes opettajista (n=51) pelkää loukkaavansa maa-
hanmuuttajavanhempia tietämättään ja 13 % ilmoitti arastelevansa heitä. Vastaukset kor-
reloivat keskenään (rs ,395; p=,000) eli ne, jotka arastelevat vanhempia, ovat usein samo-
ja, jotka pelkäävät loukkaavansa heitä. Myös Soilamon (2008, 140) haastattelemista opet-
tajista osa kertoi  jännittävänsä maahanmuuttajavanhempien tapaamista suomalaistaus-
taisten kohtaamisia enemmän. 
Selvä enemmistö opettajista kokee maahanmuuttajataustaisten vanhempien kanssa työs-
kentelyn luontevaksi, vain 12 % on täysin tai jokseenkin eri mieltä väittämän kanssa. Riip-
pumatta muista maahanmuuttajataustaisiin vanhempiin kohdistuneista ajatuksista opetta-
jat kokevat lähes yksimielisesti (93 %), että maahanmuuttajataustaisten lasten vanhem-
mat tarvitsevat lisätietoa suomalaisesta koulujärjestelmästä. Jokisalon ja kumppaneiden
(2008, 207) tutkimista opiskelijoista 88 % piti vanhempien tietouden lisäämistä jokseenkin
tai erittäin tärkeänä. 
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Opettajien ja monikulttuuristen vanhempien suhde korostui useissa laadullisen aineiston
vastauksissa.  Jopa 12 opettajaa antoi jonkinlaisen esimerkin siitä, miten vanhemmat vai-
kuttavat lapsiinsa tai miten vanhempien kulttuuri heijastuu lasten koulunkäyntiin. Monissa
vastauksissa oli yleinen ajatus, että vanhempien asenne heijastuu suoraan lapseen ja sitä
kautta myös koulutyöhön.
Kaikki mulle -periaate ja välinpitämättömyys sekä se, ettei asioiden eteen  
viitsitä  nähdä  vaivaa näkyy  varsinkin  Afrikan  maista  saapuneiden  keskuu
dessa.  […]  Hyvin koulutetut esim. venäläiset perheet arvostavat koulua ja  
opettajia ja haluavat lapselleen parhaan mahdollisen koulutuksen. He pa
nostavat ja lapset oppivat. Esim. somaliperheet odottavat kaiken valmiina,  
lapsen eteneminen kiinni täysin koulun panoksesta. V6
 
Vanhemmilla on varmasti hyvin suuri vaikutus lasten koulutyöhön ja vanhempien soisi tu-
kevan lastaan opinnoissa On kuitenkin hieman omituinen katsantokanta esittää lapset jon-
kinlaisina vanhempiensa pienoiskopioina: lapsilla kuitenkin on usein huomattavan erilai-
nen kokemusmaailma ja kasvuympäristö kuin heidän vanhemmillaan, ainakin mikäli puhu-
taan maahanmuuttajien Suomessa syntyneistä lapsista ja heidän vanhemmistaan.  Tällai-
sissa ajattelutavoissa on paitsi itseään toteuttavien odotusten (pygmalion-efekti, luku 5.4-
.4) vaara, myös se riski, ettei lapselle anneta todellista tilaa etsiä paikkaansa kahden (tai
useamman)  kulttuurin  välillä.  Toisaalta  kolme  opettajaa  esitteli  myös  monikulttuuristen
vanhempien kanssa koettuja hyviä hetkiä: 
Yksikään  suomalaisisä  ei  ole  kysynyt  vanhanpainvartin  lopuksi  kuten  
kongolaisisä: "Onko vielä jotain, mitä minä voisin tehdä tukeakseni poikani 
koulunkäyntiä?" V1
Tämä esimerkki oli yksi harvoista vanhempiin liittyvistä kirjoituksista, joka oli pelkästään
positiivinen. Tässäkin vastaaja on asettanut suomalaiset ja muut vastakkain, mutta tekstin
tarkoituksena lienee korostaa sitä, ettei maahanmuuttajilla ole ainakaan valtaväestöä vä-
hempää intressejä lastensa koulunkäyntiin. 
Kaikkiaan laadullinen aineisto antaa hieman uutta valoa määrällisen aineiston tuloksiin.
Suurin osa suhtautuu kvantitatiivisen aineiston mukaan vanhempien kanssa työskentelyyn
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hyvin positiivisesti. Kirjoitettuihin vastauksiin heijastuu kuitenkin ajatuksia, jotka opettajat
ovat tarkoittaneet ehkä hyviksi esimerkeiksi, mutta jotka vaikuttavat lähinnä tiedostamatto-
mien  ennakkoluulojen  ja  yksinkertaistusten  ilmauksilta.  Opettajat  eivät  välttämättä  koe
monikulttuurisen  työn  kaikkia  ulottuvuuksia  aivan  niin  luontevana  ja  positiivisena  kuin
määrällinen aineisto antaisi ymmärtää.
5.4.5 Monikulttuurisuus on haastavaa
Käytännössä kaikki opettajat pitävät monikulttuurista työtä jossain määrin kuormittavana.
Vain yhdellä taustamuuttujalla on vaikutusta siihen, kuinka kuormittavana opettajat moni-
kulttuurista työtä pitävät (Χ²(2)=6,197 p=,045): työskentelykunnan koko vaikuttaa opetta-
jien tuntemuksiin siten, että suurimmissa kaupungeissa työ koetaan vähiten kuormittavana
(n=41 ka 2,78 kh 1,21) ja pienimmissä kuormittavimpana (n=63 ka 2,22 kh ,85). Tosin pie-
nimpien ja keskisuurten kuntien (n=77 ka 2,34 kh 1,03) välillä ero on todella pieni. Tulos
on mielenkiintoinen,  sillä  suurimmissa kaupungeissa voisi  kuvitella  päätyvänsä opetta-
maan useaakin monikulttuurista lasta yhtä aikaa. Toisaalta suurissa kaupungeissa lienee
kokemusta, vertaistukea, koulutusta ja asiantuntemusta pieniä kuntia enemmän. 
Idean työn haastavuuteen ja raskauteen liittyviin kysymyksiin sain Soilamon (2008) tutki-
muksesta, jonka kyselylomakkeessa kartoitettiin työn rasittavuutta. Omassa kyselyssäni
monikulttuurisen  työn  näki  jokseenkin  tai  täysin  raskaana  39  %  kaikista  opettajista
(N=181) ja maahanmuuttajia opettaneista (n=145) 42 %. Soilamon tutkimuksessa (N=71)
maahanmuuttajatyön koki paljon rasittavana tai todella paljon rasittavana 42 % (Soilamo
2008, 119). Soilamon Likert-asteikko oli positiivisella ulottuvuudella (ei yhtään - vähän -
melko paljon - paljon - todella paljon), kun oma asteikkoni oli negatiivisesta positiiviseen (1
täysin samaa – 5 täysin eri mieltä). Oma kysymykseni oli kohdennettu kaikkien monikult-
tuuristen oppilaiden opettamiseen,  kun Soilamon tutkimus koski nimenomaan maahan-
muuttajia opettavien kokemuksia oppilaistaan. Tulokset joka tapauksessa tukevat toisiaan.
Kartoitin työn raskauden lisäksi opettajien kokemusta monikulttuurisen työn haastavuu-
desta. Opettajat mieltävät selkeästi raskauden ja haastavuuden erilaisina, sillä huomatta-
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vasti suurempi osa piti monikulttuurista työtä ennemmin haastavana kuin raskaana. Koska
summamuuttujaan sisältyvät sekä raskautta että haastavuutta kartoittavat kysymykset, ni-
mesin sen kuormittavuus-summamuuttujaksi, jotta se erottuisi haastavuuden kokemuksiin
liittyvistä kysymyksistä.  
Talibin (2005) tutkimuksessa monikulttuuristen oppilaiden kanssa työskentelevien opetta-
jien pätevyys (koulutus) vaikutti siihen, minkä asioiden opettajat kokivat lisäävän työmää-
räänsä. Pätevillä opettajilla oli tutkimuksen mukaan taipumus kokea maahanmuuttajat työ-
määrää lisäävänä tekijänä,  he huolehtivat  oppilaiden hyvinvoinnista sekä keskustelivat
konfliktitilanteista kollegoidensa kanssa kouluttamattomia opettajia enemmän. Talibin mu-
kaan tämä on merkki siitä, että epäpätevät eivät ole yhtä sitoutuneita ammatillisesti kuin
pätevät opettajat. (Emt., 99–101.)
Tarkastelin omaa aineistoani Mann-Whitneyn U-testillä vertaillakseni pätevien ja ei-päte-
vien opettajien  kokemuksia  työn haastavuudesta,  kuormittavuudesta  ja  lisäkoulutustar-
peesta. Aineistossani ei pätevyyden ja kuormittavuuden välillä ollut havaittavissa tilastolli-
sesti merkitseviä yhteyksiä. Oma epäpätevien joukkoni on hyvin pieni (n=5), joten todelli-
sia johtopäätöksiä tuloksista ei olisi muutenkaan voinut vetää. Myöskään Talibin vastaajis-
ta opettajaksi kouluttautumattomia ei ollut kuin 45, joten tulosten epäyhtenevyys ei kerro
oikeastaan mitään. Epäpätevien määrät ovat niin pieniä, että ne eivät kummassakaan tut-
kimuksessa anna välttämättä luotettavaa kuvaa epäpätevien käsityksistä, varsinkaan kun
kouluttamattomien joukko on taustoiltaan hyvin heterogeeninen: osa epäpätevistä saattaa
olla opinnäytettä vaille valmiita kasvatustieteilijöitä, toiset saattavat olla kotiäitejä tai isiä,
jotka ovat sattumalta ajautuneet opettajan työhön.
Yksi mielenkiintoisimpia tuloksia on se, että maahanmuuttosuhde korreloi monikulttuuri-
sen työn kuormittavuuden kanssa eli maahanmuuttosuhteen muuttuessa kielteisemmäksi
myös kokemus monikulttuurisen työn raskaudesta ja haastavuudesta lisääntyy. On mah-
dollista, että kokemus monikulttuurisesta työstä raskaana on aiheuttanut maahanmuutto-
suhteen kärjistymistä,  mutta loogisempana pidän vaihtoehtoa,  jossa kielteisiä maahan-
muuttoasenteita  vaaliva  opettaja  kokee myös monikulttuuriset  oppilaat  haastavampina.
Tätä ajatusta tukee myös se, että varauksellisesti maahanmuuttoon suhtautuvat näkevät
monikulttuurisen työn merkitsevästi muita raskaammaksi riippumatta siitä, onko opettaja
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opettanut  monikulttuurisia  oppilaita  (n=160;  rs= ,344;  p=,000  )  vai  ei  (n=19;  rs=  ,419;
p=,037).  
Myös luontevuus-summamuuttujalla on tilastollisesti merkitsevä yhteys työn kuormittavuu-
teen. Monikulttuurisuuteen luontevimmin suhtautuva joukko kokee monikulttuurisen työn
hieman muita vähemmän kuormittavaksi (rs =,238 p=,001). Kaikki kolme summamuuttujaa
ovat  selkeästi  toisiinsa yhteydessä  myös  Kruskal-Wallisin  testin  perusteella  siten,  että
kuormittavuus lisääntyy ja luontevuus vähenee mitä varauksellisempi opettajan maahan-
muuttosuhde on.  (Liite 4, taulukot 1–3)
Monikulttuurisuus tuo oman haasteensa työhön riippumatta opettajan iästä, työkokemuk-
sesta tai maantieteellisestä sijainnista. Myöskään sillä, onko opettaja saanut koulutusta
monikulttuuristen lasten kanssa toimimiseen ei ole tilastollista merkitystä. Talibin (2005,
108) tutkimuksessa ammatissa koettu osaaminen vahvistaa opettajien optimismia.  Toi-
saalta voisi kuvitella, että optimistinen opettaja kokee myös erilaiset vuorovaikutustilanteet
helpompina tai  ainakin stressaa niistä pessimistisesti  suhtautuvaa kollegaansa vähem-
män. Summamuuttuja antaakin vain karkean yleiskuvan opettajien suhteesta monikulttuu-
riseen työhön. 
Laadullisen aineiston täydentävä anti
Laadullisesta aineistosta nousi kaksi merkittävää teemaa, jotka liittyvät monikulttuuriseen
työhön ja sen kuormittavuuteen. Ensimmäinen, erityisesti maahanmuuttajien kanssa työs-
kenteleviä  opettajia  koskettava teema on kielikysymykset.  Jopa reilu  neljännes (n=10)
avoimeen kysymykseen vastanneista oli nähnyt tarpeelliseksi kielen mainitsemisen vas-
tauksessaan. 
Opettajia tuntui huolestuttavan yhteisen kielen puute paitsi oppilaiden myös vanhempien
kanssa. Yksi opettaja esitti kritiikkiä tulkkipalveluista, kun muut aikuisten kommunikaatiota
pohtineet opettajat miettivät lähinnä sitä, miten saada kommunikaatio kodin ja koulun välil-
lä toimimaan:
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Välillä  voi  mennä  hurjasti  aikaa,  kun  alkaa  tehdä  tiedotetta  esimerkiksi  
englanniksi erikseen. Käytännössä se on välillä johtanut väkisinkin siihen,  
että tällainen koti saattaa saada vain ihan oleellisimman infon, kun jokaista 
asiaa ei ehdi kääntämään, hidasta kun kääntäminen on ja jos ei ole ihan täy
sillä kieli hallinnassa. Tietenkin sitä haluaa tulla oikein ymmärretyksi ja että 
viesti menee oikeana perille. V14
Toisaalta yksi vastaaja kertoi, että vaikka yhteisen kielen kanssa on ollutkin ongelmia, on
hän ottanut sen oman kielitaidon vetreyttämisen kannalta. On suhde kieleen ja vanhem-
piin mikä tahansa, opettajan ja vanhempien välisen kommunikaation onnistuminen on var-
masti paljon kielestä kiinni. Kuitenkin se, että opettajat pohtivat näitä arkisia kielikysymyk-
siä ja todella haluavat tulla ymmärretyiksi, kertoo opettajien sitoutumisesta ammattiinsa ja
sen monikulttuuriseen ulottuvuuteen.  
Opettajien kieltä koskevissa vastauksissa kieltä pidettiin kommunikaation esteenä tai hait-
tatekijänä  nimenomaan  vanhemmista  puhuttaessa.  Kuitenkin  myös  erikieliset  oppilaat
nähtiin opettajan työmäärää lisäävänä tekijänä. Soilamon (2008, 136) kyselyssä (N=71)
jopa 96 % maahanmuuttajia opettaneista ilmoitti puutteellisen kielitaidon aiheuttaneen on-
gelmia. Aihe on ilmeisen tärkeä ja askarruttaa myös tutkimukseni opettajia, sillä opettajat
onnistuivat muiden kirjoituksista tietämättä jopa vahvistamaan toistensa käsityksiä:
Pelkään, että opettajat välttävät kohta tällaisia kouluja vain sen takia, että  
työmäärä on isompi. [...] Uskon, että henkisesti useimmat opettajat ovat täy
sin valmiita eri taustaisiin lapsiin luokissaan, jos työmäärä voisi olla verran
nollinen luokkaan, jossa on vain kantasuomalaisia. Kyse on siis TYÖMÄÄ
RÄSTÄ. V14
En haluaisi  opettaa maahanmuuttajataustaisia  oppilaita  siitä  syystä,  että  
"tavallisessa  luokassa"  on  helpompaa.  Tästä  syystä  en  hakeudu  töihin  
esimerkiksi Etelä-Suomeen, sillä miksi tehdä itselle työstä hankalampaa, kun
saman palkan saa helpommallakin? En  kuitenkaan  harmistuisi,  jos  luo
kalleni tulisi maahanmuuttajataustaisia oppilaita tai oppilaita, joilla on toinen 
kulttuuritausta. [...]Uskallan kuitenkin sanoa sen ääneen, että helpompi on 
opettaa luokassa, jossa kaikki oppilaat ovat samalla kieli- ja uskontotaustal
la. V15
Näissä esimerkeissä ensimmäinen vastaaja opettaa monikulttuurisessa ja jälkimmäinen
monokulttuurisessa  koulussa.  Yksikulttuurisessa  koulussa  opettava  vahvistaa  osaltaan
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ensimmäisen vastaajan pelon: monikulttuurisuuden mukanaan tuoma työmäärä ahdistaa.
Opettajista, jotka kokivat työmäärän lisääntyvän monikulttuurisuuden myötä, osa mainitsi
nimenomaan yhteisen kielen puutteen.  Jotkut  taas  eivät  eritelleet  sen tarkemmin sitä,
mikä käytännössä työmäärää lisää. Laadullisen aineiston perusteella kielitaidolla tai sen
puutteella  saattaa  hyvinkin  olla  vaikutusta  asennoitumiseen  monikulttuuriseen  työhön,
vaikka asenne ei välttämättä oppilaille välitykään.   
Opettajat olivat kuitenkin innokkaita esittämään keinoja, joilla monikulttuuristen ja yksikult-
tuuristen luokkien ja  koulujen välisiä  eroja voitaisiin  tasata  ja  tehdä monikulttuurisesta
työstä opettajille houkuttelevampaa. Useimmiten opettajat olivat huolissaan resursseista,
ja toivoivat niitä lisää (neljä mainintaa). Harva kuitenkin määritteli tarkemmin mitä resurs-
seja tarkoittivat: ajattelivatko he kenties avustajien tai samanaikaisopetuksen lisäämistä,
erityisiä materiaaleja vai ehkä lisää aikaa monikulttuuristen oppilaiden kanssa. Kahden
opettajan vastauksissa esitettiin myös monikulttuurisen työn huomioimista opettajan pal-
kassa. Ajatuksena lienee, että työ olisi houkuttelevampaa, kun palkka olisi suurempi. 
Palkkauksen nostamisessa näen joitakin ongelmia. Talibin (2005) tutkimuksessa käy ilmi,
että ne opettajat, joilla on selkeästi interkulttuurista kompetenssia ovat toiveammatissaan.
Tämä tarkoittaa, että he ovat muita sitoutuneempia työhönsä ja kiinnostuneempia kehittä-
mään itseään. (Emt., 112–113.) Jos monikulttuuriseen työhön tahdotaan tällaisia sitoutu-
neita ammattilaisia, palkkaus ei uskoakseni ole heille ensisijainen peruste työn valinnalle,
vaikka se saattaa toki vaikuttaa.  
Päinvastoin  palkkausta  lisäämällä  monikulttuurisen  työn  pariin  saattaa  ajautua  ns.
selviämis-defensiivisesti työhön suhtautuvia opettajia, joiden motiivit opettajan työhön ei-
vät ole selkiytyneet. Selviämis-defensiiviset opettajat uupuvat työssä muita opettajia hel-
pommin (emt., 112). Ei liene kenenkään etu, että tällaisia opettajia ajautuisi enemmän mo-
nikulttuuristen oppilaiden pariin esimerkiksi rahan motivoimina.   
Toinen palkkaukseen liittyvä ongelma on tasapuolisuus. Miten palkkauksessa huomioitai-
siin oppilaiden erilaiset taustat ja taitotaso. Työ voi olla hyvinkin erilaista ja eri tasoista eri
taustaisten oppilaiden kanssa. Miten opettajan palkkaan vaikuttaisi suomalaisvanhempien
lapsi, joka on koko ikänsä käynyt ranskankielistä päiväkotia ja -koulua Ranskassa. Entä
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maksettaisiinko opettajalle palkanlisää sillä perusteella, että lapsen vanhemmat ovat ul-
komaalaistaustaisia, vaikka lapsi olisi syntynyt Suomessa ja käynyt täällä päiväkodit  ja
esikoulut. Miten huomioitaisiin kaksikulttuurisen kodin lapset tai muualta adoptoidut.
Opettajan henkilökohtaisia taloudellisia resursseja tärkeämpää lienee resurssien takaami-
nen oppilaille: sopivia oppimateriaaleja, tarvittavia avustajia, pienempiä luokkakokoja sekä
opettajien osaamista ja aikaa. Osa resurssien puutteesta johtunee siitä, että yhteiskunnan
maahanmuuttajaopetukseen tarkoittamat rahat eivät ole korvamerkittyjä, vaan kunnilla on
mahdollisuus käyttää varoja parhaaksi katsomallaan tavalla (Talib 2005, 120). Mainitse-
mani opettajien osaaminen on resurssi, joka auttaa paitsi opettajaa työssään myös oppi-
lasta. Opettajat nostivatkin joitakin koulutukseen liittyviä teemoja esiin myös laadullisessa
aineistossa. Käsittelen koulutusta tarkemmin seuraavaksi.
5.4.6 Opettajien asennoituminen lisäkoulutukseen 
Jokisalon, Kukkosen ja Simolan (2008, 207) tutkimuksessa opettajaopiskelijoilta kysyttiin,
uskovatko he opettajan yleisen monikulttuurisuustietouden parantavan maahanmuuttaja-
taustaisten oppilaiden mahdollisuuksia menestyä koulussa. 91 % opiskelijoista uskoi näin
olevan. Esitin saman kysymyksen opettajille, joista 93 % oli osittain tai täysin samaa miel-
tä monikulttuurisuustietouden mahdollisuuksia parantavasta vaikutuksesta.
Opettajat siis kokevat ja uskovat, että mitä enemmän he tietävät monikulttuurisuudesta
sitä paremmin heidän monikulttuuriset oppilaansa voivat menestyä koulussa. Kuitenkaan
lisätietoa monikulttuurisuuskysymyksiin ei kaipaa kuin reilu puolet vastaajista. 67 % on
täysin  tai  jokseenkin  samaa  mieltä  väitteen  ”haluaisin  lisätietoja  monikulttuurisuus-  ja
kansainvälisyyskasvattamisesta” kanssa. 58 % kaipaa lisää koulutusta monikulttuuristen
lasten kanssa toimimiseen ja vertaistukea monikulttuuristen lasten kanssa toimimiseen
haluaisi 52 %. Ensimmäisessä kysymyksessä kartoitettiin uskomuksia yleiseen monikult-
tuurisuustietouteen ja toisissa sitä, kaipaavatko opettajat nimenomaan monikulttuurisuus-
kasvatukseen liittyvää tietoa tai välineitä monikulttuuristen lasten kanssa toimimiseen, jo-
ten vastausten jakaumat eivät ole ristiriidassa keskenään. Siitä huolimatta hämmästyin
hieman tuloksia. Näen jälkimmäiset kysymykset tärkeinä ensimmäisen kysymyksen osa-
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alueina, joten kuvittelin niiden korreloivan paremmin toistensa kanssa (tietous vrt. moni-
kulttuuristen lasten kanssa toimimiseen rs = ,136 p=,075), (tietous vrt. monikulttuurisuus-
ja kv-kasvatus rs= ,172 p=,023).
Tarkastelin  muita  lisäkoulutustarpeeseen  mahdollisesti  vaikuttavia  tekijöitä  Kruskal-
Wallisin testillä, mutta ensin selvitin, moniko opettaja on ylipäänsä saanut koulutusta mo-
nikulttuurisuus- tai kansainvälisyyskasvatukseen. Tätä varten ristiintaulukoin dikotomiset
monikulttuurisuuskasvatusta  ja  monikulttuuristen  lasten  kanssa  toimimista  kartoittaneet
taustaväittämät. 41 % opettajista on saanut koulutusta molemmilla osa-alueilla, 5 % on
saanut välineitä oppilaiden kanssa toimimiseen, muttei yleiseen monikulttuurisuuskasva-
tukseen ja 13 % on saanut avaimet kansainvälisyyskasvattamiseen, muttei monikulttuuris-
ten oppilaiden kanssa toimimiseen. Sama määrä opettajia, jotka ovat saaneet koulutusta
molempiin, on jäänyt  täysin vaille monikulttuurisuuskoulutusta. 41 % opettajista ilmoitti,
ettei ole saanut koulutusta mainittujen ilmiöiden käsittelyyn lainkaan. 
Opettajien ikä vaikuttaa Kruskal-Wallisin testin mukaan tilastollisesti merkitsevästi (Χ²(2)=
10,244 p=,006) siihen, ovatko opettajat saaneet koulutusta monikulttuuristen lasten kans-
sa  toimimiseen.  Nuorimmat  opettajat  ovat  saaneet  koulutusta  selkeästi  vanhempia
useammin. Työurien pituudella on vastaava vaikutus: alle viisi vuotta työskennelleet ovat
saaneet  selkeästi  muita  useammin  koulutusta  monikulttuuristen  lasten  kohtaamiseen
(Χ²(3)=8,932 p=,030) Tosin koulutusta koskeva väittämä oli dikotominen, joten kovin suur-
ta eroa keskiarvoissa ja -hajonnoissa ei todellisuudessa ole. Koska ikä korreloi työurien pi-
tuuden kanssa (rs= ,845 p=,000), selittynee tulosten merkitsevyys monikulttuurisuuskurs-
sien kuulumisella nykyiseen yliopistolliseen opettajankoulutukseen.  Vanhempien opetta-
jien saama monikulttuurisuuskoulutus on todennäköisemmin ollut vapaaehtoisen tai työn-
antajan määräämän koulutuksen varassa, nuoremmille koulutus on ollut väistämätöntä.
Monikulttuurisuus- tai kansainvälisyyskasvattamiseen koulutusta saaneissa yksikään ryh-
mä ei erottunut muista. On mahdollista, että koulutusta hankitaan nimenomaan oman kiin-
nostuksen mukaan, joten ikä tai sijainti ei vaikuta siihen samoin kuin monikulttuuristen las-
ten kanssa toimimiseen valmistavaan koulutukseen.
Sukupuoli, työskentelykunnan koko tai -maakunta ei vaikuta opettajien kokemuksiin saa-
dusta koulutuksesta. Tämä on loogista, sillä varsinainen opettajankoulutus tapahtuu isois-
sa kaupungeissa ja yliopistoissa. Opetus on koskettanut käytännössä kaikkia tietyn ikäluo-
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kan opettajia samalla tavalla heidän nykyisestä työskentelypaikastaan riippumatta. Vas-
taajien ikäjakauma on jokseenkin samankaltainen kaikilla alueilla, joten opettajaksi koulut-
tautumisen ajankohta ei vaikuta vertailuun.  
Työpaikan monikulttuurisuus vaikuttaa siihen, kokevatko opettajat lisäkoulutustarvetta tai
kaipaavatko he vertaistukea monikulttuuristen lasten kanssa toimimiseen. Kruskal-Wallisin
testillä ero moni- ja monokulttuurisissa kouluissa opettavien välillä on tilastollisesti merkit-
sevä (Taulukko 6) siten, että monikulttuuristen koulujen opettajat kaipaavat tietoa ja ver-
taistukea kipeämmin. Ero on ymmärrettävä, sillä monikulttuurisissa ympäristöissä haas-
teet konkretisoituvat ja opettajat tietävät paremmin, millä osa-alueilla he kaipaisivat apua
ja tietoa.
Mielenkiintoista kyllä, alle viisi vuotta työelämässä olleet opettajat kokevat, että heillä on
yhtä suuret lisäkoulutustarpeet monikulttuurisuuteen liittyen kuin pidempään opettaneilla
ikäluokilla (Χ²(3)=7,601, p=,055 ka 1,87-2,33 ja Χ²(3)=2,914; p=,405 ka 2,10-2,47).  Tämä
saattaa viitata siihen, että nykyinen opettajankoulutus ei anna tarpeeksi valmiuksia työelä-
mässä koettuihin monikulttuurisuushaasteisiin. Toisaalta nuorimmalla ikäluokalla on myös
ammatillisen kompetenssin kehittyminen varmasti vielä alkutekijöissään. Talib (2005, 113)
havaitsi, että monikulttuurinen ammatillisuus kasvaa kokemuksen ja erityisesti monikult-
tuuristen oppilaiden ja eteen tulleiden ongelmanratkaisutilanteiden myötä. Vaikka työvuo-
TAULUKKO 6. Koulun monikulttuurisuuden vaikutus koulutustarpeeseen. Mann-
Whitneyn U-testi.
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det tai ikä ei tämän tutkielman tuloksissa korreloi sen kanssa, onko opettajalla ollut moni-
kulttuurisia oppilaita, on selvää, että pidempään työelämässä olleilla heitä on saattanut
olla huomattavasti useampia, mikä voi osaltaan vaikuttaa tuloksiin ja ammatillisen kompe-
tenssin kehittymiseen. 
Laadullisessa aineistossa koulutustarpeen nosti esiin kaksi opettajaa, minkä lisäksi kaksi
opettajaa mainitsi sen, ettei opettajilla ole monikulttuurista osaamista tarpeeksi. Vain yksi
oli vastauksessaan kohdentanut koulutustarpeen: hän totesi opettajien tarvitsevan lisätie-
toa ulkomailta adoptoitujen lasten vaikeuksista.  Koulutustarpeiden käsittely koski opetta-
jia yleisesti, kukaan ei maininnut henkilökohtaisesta tarpeesta tai saamastaan koulutuk-
sesta mitään. 
5.5 Opettajien omakuva
Identiteetti on ihmisen käsitys itsestä sekä minän suhteesta ympäristöön. Identiteetti on
runko, johon kokemukset kiinnittyvät ja josta tulkinnat versovat (Niemi 2007, 10). Opetta-
jan ammattitaidon ja monikulttuurisen kompetenssin ydin on hänen identiteettinsä. Henki-
lökohtaiset kokemukset ja näkemykset kulkevat opettajan mukana ja muokkaavat hänestä
ihmisen, joka lopulta päätyy opettajan ammattiin. Oman identiteetin ja elämäntarinan tar-
kastelu auttavat opettajaa hahmottamaan sitä, kuka hän ammattilaisena on ja miksi hän
toimii tietyllä tavalla. Eettiseen ammatillisuuteen liittyy kyky reflektoida omaa toimintaa ja
muuttaa tarvittaessa myös käsitystä itsestä. (Talib ym. 2004, 150–152.) 
Kartoitin opettajien itseensä liittämiä näkemyksiä väittämillä 
2. Olen suvaitsevainen
14. Olen maahanmuuttokriittinen,
31. En ole rasisti  
32. Olen isänmaallinen. 
Kaikilla näillä väittämillä on jonkinlainen suhde myös monikulttuurisuuteen. Suvaitsevai-
suus kietoutuu erilaisuuden hyväksymiseen, isänmaallisuus kansalliseen identiteettiin ja
maahanmuuttokriittisyys sekä rasismi suoraan maahanmuuttajiin ja vähemmistöihin. Mi-
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nua kiinnosti miten opettajat itsensä mieltävät, näkyykö heidän käsityksessä itsestään viit-
teitä monikulttuurisuuden arvostamisesta tai mahdollisesti torjumisesta, ja onko näillä mi-
näkuvaan liittyvillä väittämillä yhteyttä muihin selkeästi  asenteita kartoittaviin väittämiin.
Oletuksena oli, että suurin osa opettajista mieltää itsensä suvaitsevaiseksi, kukaan ei tun-
nustaudu rasistiksi, ja että maahanmuuttokriittisyyden, rasismin ja isänmaallisuuden välillä
saattaa olla yhteys. 
5.5.1 Suvaitsevaisuus ja isänmaallisuus
Suvaitsevaisuutta pidetään usein positiivisena ilmiönä, joka edesauttaa ihmisten välistä
kanssakäymistä ja on synonyymi hyväksynnälle. Termiä voidaan kuitenkin kritisoida sa-
moin kuin sen englanninkielistä vastinetta ”tolerance” (suvaitsevaisuus, sietäminen) siitä,
että se asettaa suvaitsevaiset asemaan, jossa heillä on valta valita suvaitsemisen (salli-
misen) tai ei-suvaitsemisen (torjunnan) välillä (Brown 2010). Myös Talib (2007, 39) esittää,
että suvaitseminen on vain arvostamisen ensimmäinen aste: suvaitsevaisuus on erilaisuu-
den  kestämistä. Todennäköisesti vastanneilla opettajilla ei ole ollut väittämään vastates-
saan tällaisia konnotaatioita mielessään, sillä lähes kaikki suhtautuivat väittämään myön-
teisesti.    
Esioletuksen mukaisesti opettajista 96 % (n=170) piti itseään täysin tai jokseenkin suvait-
sevaisina ja vain 1 % eli kaksi vastaajaa olivat väitteen kanssa eri mieltä. Koska näin moni
vastaaja on kokenut  suvaitsevaisuuden osaksi itseään,  on syytä olettaa,  että opettajat
ovat nähneet väitteen ja suvaitsevaisuuden nimenomaan positiivisena ilmiönä. Kukaan ei
myöskään ollut tarkentanut tai kyseenalaistanut suvaitsevaisuuden käsitettä kyselylomak-
keen palautekentässä. Kyselyn aiheen valossa on lisäksi otettava huomioon, että vasta-
tessaan kysymykseen opettajat ovat saattaneet ajatella nimenomaan monikulttuurisuuden
suvaitsemista, vaikken sitä ollutkaan kysymyksessä eritellyt. Joka tapauksessa opettajat
pitävät itseään suvaitsevaisina.
Kartoitin myös opettajien isänmaallisuusastetta, sillä minua kiinnosti onko isänmaallisuu-
della yhteyttä vieraiden kulttuurien torjuntaan. Ajattelin isänmaallisuuden kuvastavan mah-
dollisesti kansallistunnetta, jotakin, jota pitää suojella vieraalta. Isänmaallisuus ei kuiten-
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kaan korreloi minkään muun väittämän kanssa. Summamuuttujia rakentaessani faktori-
analyysissä isänmaallisuus latautui omalle faktorilleen ja ainut väittämä, jolla oli edes aa-
vistus yhteyttä isänmaallisuuteen oli väittämä suomalaisten rasistisuuden liioittelusta. 
Jokseenkin tai täysin isänmaalliseksi tunnustautui 86 % ja tittelin hylkäsi 5 % opettajista.
Loput eivät ottaneet kantaa (n=13) tai eivät osanneet sanoa (n=4). Isänmaallisuudella ei
myöskään ollut  tilastollista yhteyttä esimerkiksi  maahanmuuttokriittisyyteen tai  maahan-
muuttosuhteeseen (rs ,019 p=,802;  rs ,053 p=,482). Ehkä isänmaallisuus on suurimmalle
osalle valtakulttuurin edustajia jonkinlainen itsestäänselvyys. Ehkä isänmaallisuus on se
tunne, jota kansalaiset kokevat katsoessaan itsenäisyyspäivän televisioituja juhlallisuuksia
tai jääkiekkomaajoukkueen tuodessa mitalin kotiin. Ainakaan se ei kyselyn perusteella ole
yhteydessä monikulttuurisuuden torjuntaan.
5.5.2 Maahanmuuttokriittisyys ja rasistisuus
Opettajista 10 % ilmoittaa olevansa jokseenkin maahanmuuttokriittisiä ja jopa 23 % ei ole
samaa eikä eri mieltä väittämän kanssa. Maahanmuuttokriittisyys korreloi maahanmuutto-
suhteen kanssa (rs =,666 p=,000) siten, että kriittisyyden lisääntyessä suhde muuttuu kiel-
teisemmäksi. Myös itsensä ei-rasisteiksi ja ei-maahanmuuttokriittisiksi mieltävien välillä on
selkeä korrelaatio (rs= ,383 p=,000).  Maahanmuuttokriittisyydellä näyttäisi olevan myös
lievä yhteys (rs= ,202 p= ,010) maahanmuuttajista saatujen kokemusten kanssa. Kielteisil-
lä kokemuksilla ja kriittisyydellä on yhteys. Voi olla, että maahanmuuttoon kriittisesti suh-
tautuvat kokevat kohtaamiset maahanmuuttajien kanssa muita helpommin kielteiseksi tai
sitten kielteiset kokemukset ovat lisänneet kriittisyyttä. Tulokset eivät kerro vaikutuksen
suuntaa. 
Esitin opettajille väittämän ”En ole rasisti”. 65 % ilmoitti ehdoitta, etteivät ole rasisteja, 26
% kieltäytyivät myös rasistin leimasta, mutta eivät olleet aivan yhtä ehdottomia. Käytän-
nössä 91 % opettajista ei siis ole rasisteja. Viisi opettajaa oli vastannut vaihtoehtoon ”täy-
sin eri mieltä” ja yksi ”jokseenkin eri mieltä”. Nämä kuusi opettajaa (3 %) siis ilmoittivat
olevansa rasisteja. Koska kysymyksen muoto oli  käänteinen, epäilin,  että opettajilla on
saattanut tapahtua ajatusvirhe ja vertailin näiden itsensä rasistiksi ilmoittaneiden vastauk-
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sia muihin väittämiin. Epäilin virhettä, koska taustaoletukseni mukaan en uskonut kenen-
kään ilmoittautuvan rasistiksi, sillä rasismilla on hyvin negatiivinen kaiku ja erityisesti opet-
tajan ammattiin liitettynä rasistiksi leimautuminen (myös anonyymisti)  saattaisi olla am-
matti-identiteetin vastainen. 
Tarkastelin rasismiväittämiä siten, että koodasin itsensä ei-rasisteiksi ilmoittaneet uuden
muuttujan ulkopuolelle  ja  tarkastelin  ristiintaulukoinnilla  ”rasistien”  valintoja muutamaan
muuhun väittämään. Kaikilla itsensä täysin rasisteiksi ilmoittaneilla oli myönteinen maa-
hanmuuttosuhde,  yhtä  lukuun ottamatta  kaikki  pitivät  monikulttuurisuutta  rikkautena,  ja
vain  yksi  ilmoitti  olevansa maahanmuuttokriittinen.  Rasistiväittämän kanssa hieman eri
mieltä ollut  vastaaja ei pitänyt itseään maahanmuuttokriitikkona ja ajatteli  monikulttuuri-
suuden olevan rikkaus, vaikka hänen maahanmuuttosuhteensa olikin varauksellinen. To-
teutin vertailun myös Kruskal-Wallisin testillä, jonka tulokset löytyvät taulukosta 7. Moni-
kulttuurisuuskysymyksiin liittyvien vastausten perusteella on hyvin todennäköistä, ettei ku-
kaan opettajista ole tarkoituksella ilmoittanut olevansa rasisti.  
Mielenkiintoisin  tähän  kysymykseen  vastannut  joukko  muodostuu  kahdeksasta  (4  %)
opettajasta,  jotka valitsivat  rasistikysymykseen vaihtoehdon ”ei  samaa eikä eri  mieltä”.
Vaikka havaintomäärä on hyvin pieni, vaikuttivat näiden kahdeksan opettajan vastaukset
negatiivisemmilta  kuin  muiden.  Vertailin  tämän joukon,  itsensä ei-rasisteiksi  mieltävien
sekä ”rasisteiksi” ilmoittautuneiden tuloksia Kruskal-Wallisin testillä (Taulukko 7). Kaikkien
ryhmien vertailu viittaisi siihen, että rasisteiksi itsensä ilmoittaneet ovat todella tehneet vir-
heen ja lähimpänä rasisti-identiteettiä ovat neutraaleiksi ilmoittautuneiden ryhmä. Neutraa-
leiksi rasistikysymyksessä itsensä mieltävillä on tilastollisesti merkitsevästi (p=,003) kiel-
teisempi  maahanmuuttosuhde,  he pitävät  itseään maahanmuuttokriittisempinä (p=,002)
sekä kokevat monikulttuurisuuden muita vähemmän rikkaudeksi (p=,001). He myös koke-
vat muita opettajia useammin, että suomalaisten rasistisuutta liioitellaan, vaikkei tulos ole-
kaan tilastollisesti merkitsevä (p=,079). Ero neutraalisti suhtautuvien, ei-rasisteiksi ilmoit-
tautuneiden sekä (ilmeisesti) vahingossa rasisteiksi ilmoittautuneiden välillä on hyvin sel-
vä. Tilastollisesti merkitsevää eroa ei selitä pelkkä ryhmäkoko, vaan ero on aito, sillä ”ra-
sistien” ja neutraalien ryhmäkoko on lähes sama, mutta tulokset toisistaan hyvinkin poik-
keavat.   
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Näiden tulosten luotettavuus on kyseenalainen hyvin pienen havaintomäärän vuoksi. On
kuitenkin mielenkiintoista pohtia, olisiko suurempi vastaajamäärä antanut samansuuntai-
sia tuloksia, eli kieltäytyvätkö kaikki opettajat järjestäen leimautumasta rasisteiksi, vaikka
heillä olisi selkeästi keskimääräistä negatiivisempi näkemys eri kulttuureihin liittyvissä ky-
symyksissä. Koska neutraaleiksi ilmoittautuneiden joukko on hyvin pieni, tulosten vertailu
muihin asenneväittämiin ei ole mielekästä.
5.5.3 Identiteettipuhe laadullisessa aineistossa
Laadullisen aineiston 38 vastaajasta neljä käsitteli teksteissään henkilökohtaisia, ammatin
ulkopuoliseen elämään liittyviä monikulttuurisuuskokemuksia. Jaoin vastausten ilmaukset
kahteen luokkaan (Liite 4). Toiseen luokkaan nostin henkilökohtaisista kokemuksista ker-
tovat ilmaukset (neljä mainintaa) ja toiseen maininnat siitä, mitä monikulttuurisuus on hen-
kilöille itselleen antanut (kaksi ilmausta), eli kokemukset henkisen pääoman kasvusta.  
TAULUKKO  7. "Rasistien",  neutraaleiksi  ilmoittautuneiden  ja  ei-rasistien  vertailu
Kruskal-Wallisin testillä
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Kaksi vastaajaa vertaili  omien lastensa kautta havaitsemaansa monikulttuurisuustodelli-
suutta ammatilliseen kontekstiin: toinen omien adoptiolastensa kautta, toinen omien kan-
tasuomalaisten lastensa monikulttuurisen koulun kautta. Kahdelle vastaajalle kyse oli sel-
västi identiteettipuheesta, sillä molemmat käsittelivät omien kokemusten (läheisenä moni-
kulttuurinen henkilö) vaikutusta suvaitsevaisuuteen. 
[I]hminen,  jonka  ystäväpiirissä  on  maahanmuuttaja  tai  vähemmistöön  
kuuluvia ihmisiä,  ymmärtävät  poikkeuksetta  erilaisuutta  paremmin.  
Toisaalta joissakin kulttuureissa tieto voi myös lisätä ns tuskaa. Itse 
olen ollut kihloissa 10v turkkilaisen  miehen  kanssa.  Meillä  on  myös  
mielestäni normaalia enemmän vähemmistöihin kuuluvia ystäviä ja  
tuttavia mm. romaneja ja tataareita. V33
Mielenkiintoista sitaatissa on se, että siitä voi lukea yleistyksiä ihmisiä kohtaan, joilla ei ole
monikulttuurisia tuttavia. Kyseisessä tapauksessa jokin hankittu asia (ystävä) tekee ihmi-
sestä paremman (ymmärtäväisemmän). Tilannetta voisi verrata yleistykseen, jossa uusi
paita tekee ihmisestä kauniimman. Uusi paita voi toki korostaa kantajansa piirteitä kuten
monikulttuurinen tuttava voi edistää valtakulttuurisen avarakatseisuutta, mutta yhtä hyvin
uusi paita saattaa näyttää jotakin, jonka paidan omistaja tahtoisi piilottaa. Samoin moni-
kulttuurinen tuttava voi tahattomasti jopa vahvistaa ystävänsä stereotyyppisiä käsityksiä
ihmisryhmästä. 
Toisaalta lainaus on erinomainen esimerkki siitä, että monikulttuurisuus voi todella rikas-
tuttaa yksilön elämää ja antaa uudenlaisia näkökulmia. Vastaajan valitettavan lyhyt kom-
mentti siitä, että tieto voi myös lisätä tuskaa, kertonee vastaajan realistisesta käsityksestä,
että monikulttuurisuudella on myös kääntöpuolensa. Kuitenkin esimerkin vastaajalle moni-
kulttuurisuus on selvästi antanut henkistä pääomaa.  
Ammatilliseen identiteettiin liittyvä puhe ja yhteiskunnalliset asenneilmaukset olivat huo-
mattavasti näitä henkilökohtaisia, omaan elämään liittyviä ilmauksia yleisempiä. Tämä ker-
tonee osaltaan siitä, että opettajat ovat todella vastanneet ammattiroolissa kyselyyn ja yrit-
täneet säilyttää ammatillisen otteen myös avoimissa vastauksissa. Joidenkin opettajien
kirjoituksissa oli  avointa pohdintaa omien näkökulmien muuttumisesta, kun taas toisten
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kirjoituksista huokui stereotyyppinen tai ”värisokea” ajattelu. Näitä ajatuksia olen käsitellyt
jo edellisissä luvuissa. 
5.6 Oppilaiden vaikutus asenteisiin
Edellä  esittelin  opettajien asenteita  monikulttuurisuuteen sekä sitä,  millaisena opettajat
itse määrittävät oman suhteensa suvaitsevaisuuteen. Isänmaallisuuteen, maahanmuutto-
kriittisyyteen sekä rasismiin. Kaikki käsitelty on pyrkinyt vastaamaan erityisesti kahteen
ensimmäiseen  tutkimuskysymykseeni.  Jottei  kolmanneksi  määrittelemäni  tutkimuskysy-
mys monikulttuuristen oppilaiden opettamisesta jäisi kahden ensimmäisen jalkoihin, esitte-
len oppilaiden vaikutuksen opettajien asenteisiin tässä.
Soilamon (2008)  tutkimuksessa opettajat  kertoivat  omasta  asennemuutoksestaan alet-
tuaan opettaa monikulttuurisia oppilaita. Yleinen linja tutkimuksessa oli, että monikulttuuri-
set oppilaat vahvistavat opettajan ennakkokäsityksiä ja toisaalta lisäävät monikulttuurista
ammatillisuutta (emt., 133). Talibin (2005, 104) tutkimuksessa 70 % opettajista ilmoitti op-
pineensa monikulttuurista ammatillisuutta nimenomaan kokemuksen kautta. Tämän tut-
kielman ero aikaisempiin tutkimuksiin on, että voin vertailla aidosti eri tilanteissa olevia, ja
erilaisin kokemuksin varustettuja opettajia, eikä minun tarvitse tukeutua pelkkiin opettajien
ilmaisemiin kasvukokemuksiin.   
Kyselyyni vastasi neljällä erilaisella oppilaskokemuksella varustettuja opettajia (N=181).
Opettajia, joilla on ollut sekä maahanmuuttaja- että vähemmistöoppilaita (50 %), opettajia,
joilla on ollut vain maahanmuuttajaoppilaita (30 %), opettajia, joilla on ollut vain vähem-
mistöoppilaita (9 %) sekä opettajia, joilla ei ole ollut monikulttuurisia oppilaita lainkaan (11
%). Vertasin opettajaryhmien suhdetta asenneväittämiin Kruskal-Wallisin testillä. Tulokset
esittivät eroja ryhmien välillä, mutta erot vaikuttivat olevan vain maahanmuuttajia opetta-
neiden tai opettamattomien välillä. Tein post hoc -vertailut Mann-Whitneyn U-testillä. Maa-
hanmuuttajia ja vähemmistöjä opettaneiden, ja pelkkiä maahanmuuttajia opettaneiden vä-
lillä ainut tilastollisesti merkitsevä ero on siinä, osaako opettaja puuttua rasistiseen kiusaa-
miseen (p= ,015).  Maahanmuuttajia ja vähemmistöjä opettaneet (ka 1,62 kh ,68) kokevat
pystyvänsä tähän hieman pelkkiä maahanmuuttajia opettaneita paremmin (ka 1,89; kh ,
71). Käytännössä eroa ei juuri ole. 
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Vastaavasti vertasin monikulttuurisia opettamattomien ja pelkästään vähemmistöoppilaita
opettaneiden tuloksia keskenään.  Näiden ryhmien välillä ainut tilastollisesti merkitsevä
ero oli väittämässä ”tuon usein julki, mitä ajattelen” (p =,031). Ne opettajat, jotka eivät ole
opettaneet monikulttuurisia oppilaita lainkaan, tuovat useammin ajatuksensa julki (ka 2,94
kh 1,18) kuin vähemmistöjä opettaneet (ka 2,11 kh ,81). Tämäkään ero ei ole merkittävä,
sillä väittämä ei liity suoraan monikulttuurisuuteen. Lisäksi molempien ryhmien pienet vas-
taajamäärät lisäävät sattuman riskiä vaihtelussa. 
Näiden vertailujen perusteella oli selvää, että pelkällä vähemmistöjen opettamisella ei ole
juurikaan vaikutusta opettajien asenteisiin, sillä pelkkiä vähemmistöjä opettaneiden vas-
taukset olivat hyvin samansuuntaisia kuin niiden, joilla ei ole ollut monikulttuurisia oppilaita
lainkaan.  Tulosten  perusteella  asenne-erot  ilmenevät  maahanmuuttajia  opettaneiden
(n=145) ja opettamattomien (n=36) välillä.  Tein Mann-Whitneyn U-testillä  asenneväittä-
mien vertailun tämän jaon perusteella (Taulukko 8). 
 
TAULUKKO 8. Tilastollisesti merkitsevät asenne-erot maahanmuuttajia opettaneiden ja
opettamattomien välillä.
Asenneväittämä Z p
N KA KH N KA KH
140 2,15 ,63 28 2,54 ,74 1376,5 11246,5 -2,842 ,004
143 2,20 ,66 26 2,65 ,75 1197,5 11493,5 -3,203 ,001
140 1,83 ,88 33 2,67 1,14 1333,5 11203,5 -3,983 ,000
141 2,21 1,05 34 2,68 1,15 1834,0 11845,0 -2,203 ,028
Monikulttuurisuus on rikkaus 142 1,46 ,65 36 1,78 ,93 2069,5 12222,5 -2,016 ,044
143 2,47 ,85 35 2,14 ,69 1982,0 2612,0 -2,118 ,034
144 1,06 ,24 36 1,22 ,59 2317,5 12757,5 -2,050 ,040
Luontevuus -summamuuttuja 145 4,50 ,62 36 4,20 ,67 1928,5 2594,5 -2,738 ,006
Opettanut 
maahanmuuttajia
Ei opettanut 
maahanmuuttajia
Mann-
Whitney 
U
Wilcoxon 
W
Kokemukseni 
monikulttuurisista oppilaista 
ovat
Kokemukseni 
maahanmuuttajista ovat
Haluan opettaa 
maahanmuuttajia
Kaipaan koulutusta 
monikulttuuristen lasten 
kanssa toimimiseen
Maahanmuuttajien tulisi 
omaksua valtakulttuurin tavat
Pidän oppilaita yhtä 
arvokkaina riippumatta 
heidän taustastaan
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Maahanmuuttajia opettaneilla on positiivisempia kokemuksia monikulttuurisista oppilaista.
Myös kokemukset maahanmuuttajakontakteista ovat tilastollisesti  merkitsevästi positiivi-
sempia maahanmuuttajia opettaneilla. Todella selkeä ero on ryhmien välillä siinä, halua-
vatko opettajat opettaa maahanmuuttajia: heitä jo opettaneet tietävät työstä selviävänsä ja
suhtautuvat asiaan myönteisemmin. Samoilla syillä selittynee yleisen luontevuuden koke-
mus. Maahanmuuttajia opettaneilla on laajempaa kokemusta monikulttuurisista vuorovai-
kutustilanteista  ja  he  tietävät,  miten  toimia  erilaisissa  tilanteissa.  Muut  saattavat  vielä
epäillä pystyvyyttään, mikä saattaa lisätä epävarmuuden tunteita ja vaikuttaa eroihin. Sa-
moin  koulutushalukkuus  lisääntynee,  kun  tietää  mihin  koulutusta  todella  tarvitsee.
Soilamon  (2008,154–155)  tutkimuksessa  maahanmuuttajia  opettaneiden  ammatillinen
kasvu vauhdittui,  kun opettajat  joutuivat  ratkomaan monikulttuuristen oppilaisiin  liittyviä
ongelmatilanteita. Tämä vahvistaa ajatusta siitä, että nimenomaan pystyvyyteen ja luonte-
vuuden  liittyvät kokemukset ovat aineistoni opettajilla vahvistuneet kokemuksen myötä.
Taulukossa näyttäytyvät erot monikulttuurisuuden rikkautena pitämisessä ja oppilaiden ar-
vostamisessa eivät käytännössä ole kovin merkittäviä: erot ovat lähinnä siinä, suhtaudu-
taanko väittämiin ehdottoman myönteisesti vai myönteisesti – juuri kukaan opettaja ei näi-
tä väittämiä kiistä. Maahanmuuttajia opettaneet suhtautuvat hieman kielteisemmin yhteis-
kuntatason väittämään ”maahanmuuttajien on omaksuttava valtakulttuurin tavat”. Käytän-
nössä  tämä  tarkoittanee,  että  maahanmuuttajia  opettaneet  suhtautuvat  assimilaatioon
kielteisemmin kuin muut. Tämä voi hyvinkin kertoa siitä, että eri kulttuuritaustaisten opetta-
minen on lisännyt muiden kulttuurien arvostusta tai ainakin integraatiomyönteisyyttä. Tosin
tässäkin väittämässä ero on niin pieni, että enemmän kyse lienee asenteiden vahvistumi-
sesta kuin täysin uusien näkökantojen ottamisesta. 
Mielenkiintoisin oppilas-opettaja -suhteen merkitys ei  kuitenkaan näyttäydy tilastollisesti
merkitsevänä. Opettajan kokemuksella monikulttuurisista oppilaista ei ollut tilastollista yh-
teyttä yhteenkään yhteiskuntatason väittämään valtakulttuurin tapojen omaksumista lu-
kuun ottamatta. Oppilassuhde ei vaikuta myöskään identiteettitason kysymyksiin. Asentei-
den vahvistuminen ja (mahdollinen) muutos tapahtuvat siis ainoastaan ammattia koske-
vissa monikulttuurisuuskysymyksissä. 
Tämä on merkittävä tulos,  koska se osaltaan vahvistaa aiemmin esittelemiäni  tuloksia
opettajien ammatissa omaksumien ja muilla elämän osa-alueilla näyttäytyvien asenteiden
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erosta ja erillisyydestä. Enemmistö kyselyyn osallistuneista opettajista suhtautuu monikult-
tuurisuuteen hyvin  myönteisesti  kaikilla  elämän osa-alueilla,  jolloin  ongelmaa ammatti-
identiteetin ja -asenteiden välillä ei ole. Osalla vastaajista on kuitenkin kielteinen suhde
erityisesti maahanmuuttoon liittyviin kysymyksiin. Samat opettajat kuitenkin ilmaisevat ar-
vostavansa monikulttuurisuutta työssään. On toki mahdollista, että opettajat onnistuvat pi-
tämään erillään työhön liittyvät asenteensa ja yhteiskuntaan ja maahanmuuttopolitiikkaan
liittyvät näkemyksensä. Tällainen täydellinen erillisyys ammatti- ja yksityisminän välillä lie-
nee kuitenkin epätodennäköinen, sillä opettaja tekee työtään persoonallaan ja yhteiskun-
nan ja koulun sidos on hyvin vahva. 
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6 POHDINTA
Tarkastelin asenteita siis kriittisen paradigman kukkulalta tähystäen. Päätehtäväni oli hah-
mottaa asenteiden suuret linjat, vaikka annoin suppean laadullisen aineiston hieman tar-
kentaa ja värittää joitakin muotoja. Laadullinen aineisto auttoi minua erottamaan talon la-
dosta, mutta en  vielä pysty sanomaan onko se rakennettu hirrestä vai puusta. Lehtipuut
erottuvat havupuista, mutta en voi sanoa onko tuolla harmaa- vai tervaleppä. Aikaisempi
tutkimus ja teoria on toiminut jonkinlaisena karttana – tiesin, mitä tältä vyöhykkeeltä voi
löytää. Olen kivunnut kukkulalle toisten tallaamia menetelmäpolkuja, mutta onnistunut tar-
kentamaan maisemasta jotain sellaista, jota muut eivät ole vielä huomanneet katsoa. Täs-
sä luvussa pohdin, mitä saamani tulokset tarkoittavat, mitä ajatuksia ne ovat herättäneet
sekä miten tästä voisi jatkaa eteenpäin.
Tutkimuskysymykset ja vastaukset
Tutkimuskysymykseni koskivat sitä, millaisia monikulttuurisuusasenteita opettajilla on ylei-
sesti sekä liittyen monikulttuuriseen yhteiskuntaan, oppilaisiin ja kouluun. Lisäksi halusin
tietää, onko eri tasoilla ilmaistujen asenteiden välillä eroa, ja vaikuttaako monikulttuuristen
oppilaiden opettaminen opettajien asenteisiin. Aineiston avulla sain varsin hyvin vastauk-
sen kaikkiin kysymyksiini. 
Suurin osa opettajista ilmaisee yleisesti positiivista asennetta monikulttuurisuuteen. Yh-
teiskunnallisiin, pääasiassa maahanmuuttoa koskeviin kysymyksiin opettajat ovat valmiim-
pia ottamaan kielteisen kannan kuin suoraan heidän työtään koskeviin monikulttuurisuus-
kysymyksiin. Työssään lähes kaikki opettajat ilmaisevat monikulttuurisuuden hyväksymistä
ja arvostamista ja selvä enemmistö kokee erilaiset monikulttuuriset vuorovaikutustilanteet
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luontevina. Kuitenkin kielteisillä ja varautuneilla maahanmuuttoasenteilla on yhteys myös
opettajan monikulttuuriseen työhön: maahanmuuttoon varauksellisesti suhtautuvat opetta-
jat eivät ole aivan yhtä luontevia monikulttuurisissa vuorovaikutustilanteissa, monikulttuuri-
nen työ tuntuu heistä hieman kuormittavammalta ja oppilaiden tasa-arvokysymykset hie-
man vähemmän tärkeiltä kuin yhteiskunnallisiin maahanmuuttokysymyksiin  positiivisesti
suhtautuvista kollegoista. 
Lisäksi laadullinen aineisto antaa viitteitä siitä, että jotkut opettajat ovat ilmaisseet työhön
liittyvissä kysymyksissä todellisia asenteitaan myönteisemmän kannan. Osalla opettajista
on selkeästi stereotyyppisiä ja yksinkertaistettuja käsityksiä monikulttuurisuudesta, vaikka
he ovat vastanneet monivalintakysymyksissä  arvostavansa monikulttuurisia oppilaita ja
pitävänsä monikulttuurisuutta yleisesti rikkautena.
Mielenkiintoista on, että yleisillä maahanmuuttoasenteilla on tulosten mukaan enemmän
yhteyksiä opettajien ammattiin liittämiin monikulttuurisuusasenteisiin kuin esimerkiksi sillä,
onko opettaja opettanut monikulttuurisia lapsia. Näyttää siis todennäköiseltä, että opetta-
jien  varautunut  asenne  maahanmuuttoon  heijastuu myös  hänen työhönsä,  vaikka jok-
seenkin kaikki opettajat ovat selvästi tietoisia siitä, että monikulttuurisuus tulee hyväksyä
osana koulumaailmaa ja tällaista asennetta he myös pyrkivät yksittäisissä vastauksissa il-
maisemaan. 
Tämä lieneekin tutkielman merkityksellisin tulos: analyysi paljasti sellaisen asenteiden vä-
lisen yhteyden, jota opettajat ovat tiedostaen tai tiedostamattaan peitelleet. Yhteiskuntata-
son asenteet heijastuvat jossain määrin opettajien työhön liittämiin asenteisiin ja arvostuk-
siin. Tulos ei ole yllättävä, sillä opettaminen on rankkaa tunnetyötä, jota on tehtävä omana
itsenään (Talib 2005, 118). On ymmärrettävää, että omia asenteita ei voi kokonaan sulkea
työn ulkopuolelle. Opettajat kuitenkin ilmaisevat arvostavansa ja tukevansa oppilaita riip-
pumatta näiden taustasta. Jo ammatin vaatimusten vuoksi tässä väitteessä onkin varmasti
jonkinlaista perää.
Silti en voi olla pohtimatta miten opettajat voivat täysin erottaa yhteiskunnalliset asenteen-
sa  suhtautumisestaan  esimerkiksi  maahanmuuttajaoppilaaseen.  Jos  opettaja  ajattelee,
ettei tietty vähemmistö arvosta koulua, ei hän välttämättä odota kyseiseen vähemmistöön
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kuuluvalta oppilaaltakaan kovin paljon. Itseään toteuttavien ennustusten noidankehä on
todellinen, tutkimuksissa usein esitelty ilmiö (esim. Keltikangas-Järvinen 2006, 148; Talib
2005,  51).  Olen useaan otteeseen esittänyt  myös näkemyksen,  että omien arvojen ja
asenteiden tiedostaminen ovat  avaimia niiden muuttamiselle  ja  muokkaamiselle  (esim.
luku 2.1). Jos opettajat kuitenkin tietoisesti piilottelevat negatiivisia asenteitaan, on perus-
teltua olettaa, että he tiedostavat omat asenteensa varsin hyvin. Onkin mielenkiintoista,
miten tällaiset  asenteidensa ristiriidan ymmärtävät opettajat kokevat työnsä. Nämä opet-
tajat saattavat olla juuri selviämis-defensiivisesti suhtautuvia opettajia, jotka pyrkivät vain
selviämään työstään ilman kutsumusta, sitoutumista tai halua kehittää itseään ammatilli-
sesti (Talib 2005 112 –113).  
Vaikka joillakin opettajilla on varmasti tarkoituksella piilotettuja ja siloteltuja ajatuksia, on
varmasti myös opettajia, jotka eivät tiedosta kuinka tiiviisti koulu ja yhteiskunta ovat yhtä.
Tällaiset opettajat varmasti aidosti uskovat siihen, että he voivat pitää yhteiskunnalliset
asenteensa erossa koulumaailmasta. Opettajat uskovat kohtelevansa oppilaita tasa-arvoi-
sesti riippumatta heidän taustastaan. Kuitenkin tulokset sekä tässä että aiemmissa tutki-
muksissa (esim. Talib 2005) viittaavat siihen, että varsin moni opettaja suhtautuu oppilai-
siin joko värisokeasti tai assimiloivasti. Näennäisen tasa-arvon mukaan opettaja kuitenkin
saattaa tulla  eriarvoistaneeksi  monikulttuurisen oppilaan:  joskus tasa-arvo vaatii  toteu-
tuakseen positiivista syrjintää (Talib 2002, 118).
Myös temperamenttitutkimuksen koulusovellutuksiin sisältyy samankaltainen, positiivista
syrjintää muistuttava ajatus, jonka mukaan luokkatilat ja -olot rakennetaan vaativimmille
temperamenteille edullisiksi. Tätä perustellaan sillä, että se mikä auttaa lasta, jolle koulun-
käynti on haastavaa, ei ole pois lapselta, jolle koulunkäynti on jo valmiiksi helppoa. Esi-
merkiksi säännölliset rutiinit eivät haittaa joustavan temperamentin lasta, mutta niistä on
joustamattomalle varsin suuri hyöty. (Keltikangas-Järvinen 2006,180–181 )
Tutkielman loppumetreillä  olen kiinnostunut  temperamenttitutkimuksen  ja  monikulttuuri-
suuskasvatuksen ja integraation varsin monista yhtäläisyyksistä. Koska havahduin yhtäläi-
syyksiin vasta analyysin loppuvaiheessa, en ole perehtynyt siihen, millaista tutkimusta näi-
den kahden suuntauksen yhdistämiseksi on jo tehty. On kuitenkin mielenkiintoista, mitä
temperamenttitutkimus voisi  monikulttuuristen oppilaiden opettajille antaa. Varsinkin va-
rautuneesti ja kielteisesti monikulttuurisuuteen suhtautuville opettajille, jotka kuvittelevat jo
99
huomioivansa tarpeeksi monikulttuuriset oppilaansa, voisi temperamenttitutkimukseen tu-
tustuminen avata oven oppilaiden uudenlaiseen huomiointiin ilman, että opettajan tarvitsisi
välttämättä muuttaa käsitystään eri kulttuureista. Ehkä temperamenttien huomiointi voisi
tällaisissa tilanteissa vähentää värisokeuden vaikutuksia. Tietysti ihanteellisin tilanne olisi,
että opettajat todella heräisivät monikulttuurisuuden arvostamiseen, mutta nykyisten su-
pistuvien resurssien ja maahanmuuttokriittisen poliittisen ilmapiirin vallitessa ideaalista ol-
laan varsin kaukana. 
Tutkielman kompastuskivet ja onnistumiset
Tutkielman tekeminen on ollut mielenkiintoinen prosessi, jonka varrella on ollut monta va-
laisevaa hetkeä. Haasteellisinta työssä on ollut aiheen rajaaminen ja rajauksessa pysymi-
nen. Todellisuudessa aihetta olisi voinut rajata entisestään esimerkiksi keskittymällä vain
maahanmuuttajiin tai vähemmistöihin. Sekä yhteiskuntatason että koulutason asenteiden
huomioiminen on tehnyt tutkielmasta ja aineistosta toisaalta varsin laajan ja toisaalta tie-
tyiltä osin karkean, silti on rajaus perusteltu, sillä molempien tasojen huomiointi on mah-
dollistanut asenteiden todellisen vertailun. Omakuva-kategorian kysymykset olisi tosin voi-
nut  integroida  osaksi  vaikkapa  yhteiskuntatason  näkemyksiä  tai  jopa  jättää  kokonaan
pois.  
Analyysivaihe oli varsin mielenkiintoinen ja noudatti myös määrällisen aineiston osalta jon-
kinlaista hermeneuttista kehää. Tehtyäni tiettyjä rajauksia ja vertailuja määrälliselle aineis-
tolle, törmäsin mielenkiintoiseen näkökulmaan, joka saikin minut etsimään erilaisia ratkai-
suja myös määrällisen aineiston analyysiin. Esimerkiksi akkulturaatioon liittyvät kysymyk-
set olin hahmottanut  akkulturaatioteorian pohjalta jo kyselylomaketta luodessani,  mutta
Sihvolan (2007) erilaisia  integraatiotapoja käsittelevää artikkelia  lukiessani sain parem-
man käsityksen siitä, mitä kaikkea akkulturaatioon ja sen ulottuvuuksiin liittyy. Uuden ym-
märryksen pohjalta loin vielä uuden akkulturaatiota kuvaavan muuttujan, jota pystyin ver-
tailemaan muihin asenteisiin. 
Tutustuin määrällisiin menetelmiin pohjatietoinani vain Kvantitatiiviset menetelmät 2 -kurs-
silla opittu.  Koen oppineeni määrällisistä menetelmistä varsin paljon tutkielmaprosessin
aikana, mutta valitettavasti joidenkin menetelmien osalta vasta liian myöhään. Esimerkiksi
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regressioanalyysin avulla olisin voinut saada paremmin tukea omille päätelmilleni kausaa-
lisuhteista. Menetelmien parempi tuntemus olisi varmasti auttanut myös vielä tarkemman
mittarin rakentamisessa. 
Myös laadullisen aineiston analyysiin olisi pitänyt varata enemmän aikaa ja syventyä huo-
lellisemmin esimerkiksi asennetutkimuksen argumenttianalyysiin. Toisaalta aikaisempi mo-
nikulttuurisuustutkimus ja siihen liittyvät erilaiset teoriat ovat helpottaneet laadullisen ai-
neiston analyysiä, enkä toivoakseni ole eksynyt kovin kauas siitä, mitä vastaajat ovat kir-
joituksillaan viestineet. 
Tutkimuksen luotettavuutta heikentää myös se, että tutkielman eri vaiheissa minulla ei ole
ollut juurikaan heijastuspintaa omille ajatuksilleni: olen kerännyt ja analysoinut aineistoni
käytännössä yksin. Vertaistuki olisi varmasti avannut silmiä monenlaisille uusille poluille ja
tulkinnoille, jotka voivat löytyä vain keskustelemalla ja ajatuksia vaihtamalla.  
Moni asia on tutkielmassa myös onnistunut. Vaikka aivan vastaavaa aihetta ei ole tietääk-
seni tutkittu, onnistuin löytämään tutkimusaiheen (opettajan interkulttuurinen kompetens-
si), joka on varsin lähellä omaani ja jonka tuloksia voi myös verrata omiini. Tutkielmani an-
taa myös uutta tietoa, jonka perusteella on mahdollista syventää ja laajentaa aiheen tutki-
musta. 
Jatkossa
Tutkielmani aihe on kietoutunut hyvin vahvasti opettajan interkulttuurisen kompetenssin
tutkimuksiin. Lähes kaikki hyödyntämäni aikaisemmat tutkimukset ovat olleet nimenomaan
kulttuurienvälisen  ammatillisuuden  tutkimusta.  Aikaisempi  tutkimus  (esim.  Talib  2005,
Soilamo 2008)  on tutkimusta siitä, miten työssä koettu monikulttuurisuus heijastuu opetta-
jan ammatillisuuteen. 
Tutkimuksesta ja vuodesta toiseen käy ilmi sama huomio: monikulttuurisuuskasvatus on
helposti pinnallista, tapoihin ja teemapäiviin liittyvää opetusta tai vaihtoehtoisesti monikult-
tuuristen opetusta. (Esim. Soilamo, 2008;  Holm ym. 2010; Hüpping ym. 2014). Samasta
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ilmiöstä antoi viitteitä myös laadullinen aineistoni. Kuitenkin  olisin enemmän huolissani
sellaisten lasten monikulttuurisuuskasvatuksesta,  jotka elävät  homogeenisissa,  yksikult-
tuurisissa ympäristöissä. Monikulttuurisessa koulussa lapsilla on mahdollisuus muodostaa
henkilökohtaisia, tasa-arvoisia (eli kontaktihypoteesin mukaisia) suhteita monikulttuuristen
ikätovereidensa kanssa, mutta kouluissa ja luokissa, joilla ei ole monikulttuurisia lapsia, on
vaarana elää etnosentrisessä kuplassa. Jos opettajat eivät edes yritä puhkaista kuplaa,
saavat valtakulttuurin lapset varsin heikot eväät monikulttuurisen kansalaisyhteiskunnan
jäsenyyteen.  
Omaan kyselyyni osallistui joukko opettajia (n=19), joilla ei ollut lainkaan kokemusta moni-
kulttuurisista oppilaista. Joukon tulokset erosivat jossain määrin etenkin maahanmuuttaja-
lapsia opettaneiden tuloksista. Vaikka on selvää, että kokemus tuo erilaisia näkökulmia ja
taitoja monikulttuurisuuden kohtaamiseen luokassa, olisi tätä joukkoa, monikulttuurisesti
kokemattomia, tutkittava enemmän, sillä heillä saattaa olla jopa suurempi vastuu valta-
väestön asenteiden ja arvojen uusintajina ja muokkaajina kuin opettajilla, jotka opettavat
jo valmiiksi monikulttuurista arkea eläviä lapsia. 
Mielenkiintoinen on myös yhteiskunnallisiin maahanmuuttokysymyksiin kielteisesti suhtau-
tuneiden joukko.  Koska yhteiskunnalliset  asenteet  tulosten mukaan heijastuvat  lievästi
myös monikulttuuriseen työhön liitettyihin asenteisiin, olisi syytä tutkia, miten tämä käytän-
nön  työssä  näkyy.  Asenteethan  eivät  vielä  takaa,  että  joku  käyttäytyy  niiden  mukaan
(Erwin 2005, 80). Havainnoinnilla, narratiiveilla ja teemahaastatteluilla päästäisiin varmasti
lähemmäs sitä todellisuutta, joka kouluissa vallitsee. Aihe on kuitenkin sen verran arka,
että lienee haastavaa saada tutkittaviksi henkilöitä, joiden yhteiskunnalliset monikulttuuri-
suusasenteet poikkeavat ammattietiikan vaatimuksista. 
Lopuksi
Mielenkiintoinen tutkielmaprosessi  on opettanut  paljon niin  opettajuudesta,  tutkimuksen
toteuttamisesta kuin monikulttuurisuuteen liittyvistä kysymyksistä. Eniten lohtua olen pro-
sessin varrella saanut jonkin gradublogin tutkielmalle asettamasta tavoitteesta:
 ”Kun gradu on valmis, osaat kertoa, miten se olisi pitänyt tehdä”
Tämän tavoitteen tiedän saavuttaneeni. 
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LIITTEET
Liite 1 Kyselylomake
Kyselyn ulkoasua on yksinkertaistettu liitettä varten, kysymykset ja tekstit ovat siinä järjestyk-
sessä, kun ne ovat vastaajalle näkyneet.
Luokanopettajat ja monikulttuurisuus 
Teen pro gradu -tutkielmaani luokanopettajien monikulttuuriseen kouluun ja yhteiskuntaan liit-
tyvistä asenteista ja näkemyksistä.  Tällä kyselylomakkeella kerättävä aineisto on keskeisin
osa tutkimustani, joten toivoisin, että voisit uhrata n.10-15 minuuttia aikaasi ja vastata kyselyni
asenneväittämiin. Kysymykset ovat monivalintakysymyksiä, joten vastaaminen on sujuvaa ja
helppoa. Yhteystietoja ei tarvitse antaa, vastaaminen on siis anonyymiä. Kyselyn lopussa on
mahdollisuus kertoa omista aiheeseen liittyvistä näkemyksistä myös vapaamuotoisesti kirjoit-
taen. Nyt sinulla on mahdollisuus ilmaista mielipiteesi!
Mikäli sinulla on tarkennettavaa tai huomautettavaa kyselylomakkeesta, sen voit tehdä viimei-
sen sivun palaute -kohdassa.
Ystävällisesti ajastasi kiittäen,
Justiina Nielikäinen
jnielikainen@hotmail.com
Vastausohjeita:
Vastaa kysymyksiin valitsemalla parhaiten näkemystäsi kuvaava vaihtoehto. Viemällä hiiren
kursorin oranssien kysymysmerkkien päälle, saat tarkentavia vastausohjeita.
Kyselyssä käytettyjen keskeisten termien merkitys:
Maahanmuuttaja tai  maahanmuuttajataustainen: henkilö,  joka on itse tai  jonka vanhemmat
ovat tulleet Suomeen esim. siirtolaisina, pakolaisina tai turvapaikanhakijoina.
Vähemmistökulttuurinen, -kulttuuritaustainen: suomenruotsalainen, saamelainen, romani, juu-
talainen, tataari tai inkerinsuomalainen henkilö, tai henkilö jolla on vahvat siteet ko. kulttuurei-
hin.
Monikulttuurinen, -kulttuuritaustainen: Kategoria sisältää sekä maahanmuuttaja- että vähem-
mistökulttuuriset henkilöt.
Ulkomaalainen: Jossakin muussa maassa kuin Suomessa vakituisesti asuva henkilö, jonka
kotimaa ei ole Suomi.
Mielenkiintoista ja mukavaa pohtimishetkeä omien arvojesi parissa!
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I Taustatiedot
Sukupuoli  Mies/Nainen
Ikä vuosina ____ 
Kuinka monta vuotta olet työskennellyt opettajana?_______
Onko  sinulla  opettajan  pätevyys?  Luokanopettajan,  Kaksoispätevyys,  Erityisopettajan,
LTO:n, Aineenopettajan, jonkin muun opettajan, ei pätevyyttä  
Missä maakunnassa työskentelet? Lista Suomen maakunnista, monivalinta 
Työskentelykunnan koko: Alle 5000, 5001-20 000, 20 001-100 000, yli 100 000 asukasta 
Työskentelykuntasi pääkieli: suomi, ruotsi, saame
 Koulunne pääasiallinen opetuskieli: suomi, ruotsi, saame, englanti, muu
Uskontokuntasi:  Ev. Lut. [ ], Ortodoksi [ ], Uskonnoton [ ], En halua vastata [ ], Jokin muu,
mikä?_______
Oma kulttuuri-identiteettisi:  Olen kantasuomalainen [ ], Olen suomenruotsalainen [ ], Olen
maahanmuuttaja/maahanmuuttajataustainen [ ], Olen romani [ ], Olen saamelainen [ ], Olen
inkerinsuomalainen, [ ], Olen tataari [ ], Minut on adoptoitu ulkomailta ja se vaikuttaa kulttuuri-
identiteettiini [ ], Toinen vanhemmistani on vähemmistökulttuurinen, mutta minulla on kanta-
suomalainen identiteetti [ ], Molemmat vanhempani ovat vähemmistökulttuurisia, mutta minulla
on  kantasuomalainen identiteetti  [  ]  Toinen  vanhemmistani  on  ulkomaalainen  tai  maahan-
muuttaja, mutta minulla on kantasuomalainen identiteetti[ ], molemmat vanhempani ovat ulko-
maalaisia tai maahanmuuttajia, mutta minulla on kantasuomalainen identiteetti [ ], En halua
vastata [ ], Minulla on jokin muu kulttuuri-identiteetti, mikä?_____
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2 Kokemukset  (Kysymysten vastausvaihtoehdot:  Kyllä, Ei, En osaa sanoa)
1.1 Minulla on maahanmuuttajatyötovereita
1.2 Minulla on vähemmistökulttuurisia työtovereita
1.3 Luokallani on tällä hetkellä maahanmuuttajaoppilaita
1.4 Luokallani on ollut maahanmuuttajaoppilaita
1.5 Luokallani on tällä hetkellä vähemmistökulttuurisia oppilaita
1.6 Luokallani on ollut vähemmistökulttuurisia oppilaita
1.7 Luokallani on S2-oppilaita
1.8 Koulussamme on maahanmuuttajaoppilaita
1.9 Koulussamme on vähemmistökulttuurioppilaita
2.1 Olen asunut/viipynyt yhtäjaksoisesti ulkomailla vähintään puoli vuotta
2.2 Minulla on maahanmuuttajatuttava/-tuttavia työyhteisön ulkopuolella
2.3 Minulla on ulkomaalaistuttava/-tuttavia työyhteisön ulkopuolella 
2.4 Minulla on vähemmistökulttuurinen tuttava/-tuttavia työyhteisön ulkopuolella 
2.5 Olen osallistunut maahanmuuttokriittiseen toimintaan (järjestöt,  nettikeskustelut,  mielen-
osoitukset jne.)
2.6 Olen osallistunut rasisminvastaiseen toimintaan (järjestöt, nettikeskustelut, mielenosoituk-
set jne.)
3.1 Olen saanut koulutusta monikulttuuristen oppilaiden kanssa toimimiseen
3.2 Olen saanut koulutusta monikulttuurisuus- tai kansainvälisyyskasvattamiseen
3.3 Osallistun säännöllisesti johonkin kansainvälisyystoimintaan (esim.. Comenius-projekti)
3.4 Olen käsitellyt monikulttuurista yhteiskuntaa oppilaiden kanssa
3.5 Olen puhunut oppilaille rasismista
3.6 Olen puhunut oppilaille maahanmuutosta
4.1 Koulumme opetussuunnitelma huomioi monikulttuurisuuden
4.2 Koulumme opetussuunnitelma huomioi rasismin
4.3 Koulussamme on monikulttuurisuuteen positiivisesti suhtautuva ilmapiiri
4.4 Koulussamme on ollut rasistista kiusaamista
4.5 Koulussamme on käytössä jokin kiusaamisen ehkäisyyn liittyvä ohjelma (esim. KiVa-koulu,
Verso)
Kokemukseni monikulttuurisista oppilaista ovat 
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1 Pelkästään positiivisia 2 Enimmäkseen positiivisia 3 neutraaleja 4 Enimmäkseen negatiivisia
5 Pelkästään negatiivisia   
En osaa sanoa
Kokemukseni maahanmuuttajista ovat
1 Pelkästään positiivisia 2 Enimmäkseen positiivisia 3 neutraaleja 4 Enimmäkseen negatiivisia
5 Pelkästään negatiivisia   
En osaa sanoa
3 Näkemykset*   
*Vastausvaihtoehdot ovat asteikolla Täysin samaa mieltä, jokseenkin samaa mieltä, ei samaa
eikä eri mieltä, jokseenkin eri mieltä, täysin eri mieltä,  en osaa sanoa
1. Haluan opettaa maahanmuuttajia
2. Olen suvaitsevainen 
3. Uskon voivani vaikuttaa oppilaiden elämänkatsomukseen 
4. Haluan vaikuttaa oppilaiden elämänkatsomukseen 
5.  Maahanmuuttajaoppilaiden opettaminen on haastavaa 
6. Vähemmistökulttuuristen oppilaiden opettaminen on haastavaa 
7. Monikulttuuriset oppilaat ovat levottomampia kuin kantasuomalaiset oppilaat 
8. Maahanmuuttajataustaiset vanhemmat eivät välitä lapsensa koulunkäynnistä 
9. Maahanmuuttajilla on oikeus säilyttää oma kulttuurinsa 
10. Suomalaisten rasistisuutta liioitellaan  
11. Monikulttuuristen oppilaiden kohtaaminen on minulle luontevaa 
12. Arastelen maahanmuuttajavanhempia 
13. Monikulttuurisuuden käsittely koulussamme on turhaa 
14. Olen maahanmuuttokriittinen 
15. Uskallan sanoa opettajanhuoneessa todelliset mielipiteeni
16. Kerron oppilaille näkemykseni yhteiskunnallisista asioista 
17. Maahanmuuttajataustaisten vanhempien kanssa työskentely tuntuu minusta luonteval-
ta 
18. Työskentelen mielelläni eri kulttuuritaustaisen kollegan kanssa 
19. Haluaisin lisätietoja monikulttuurisuus- tai kansainvälisyyskasvatuksesta
20. Kaipaan koulutusta monikulttuuristen lasten kanssa toimimiseen 
21. Kaipaan vertaistukea monikulttuuristen lasten kanssa toimimiseen ? 
22. Opettaja on arvokasvattaja 
23. Kantasuomalaiset oppilaat häiritsevät monikulttuuristen oppilaiden keskittymistä
24. Pelkään loukkaavani maahanmuuttajataustaisia vanhempia tietämättäni 
25. Monikulttuurisuudesta pitäisi puhua myös pelkistä suomalaisoppilaista koostuvalle luo-
kalle
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26. Monikulttuuristen oppilaiden opettaminen on raskasta 
27. Tuon usein julki, mitä ajattelen 
28. Opettajalla ei ole oikeutta kertoa oppilaille poliittisia näkemyksiään 
29. Koulujen monikulttuurisuus on huono asia 
30. Rikoksia tekevät maahanmuuttajat tulisi lähettää kotimaahansa
31. En ole rasisti
32. Olen isänmaallinen
33. Monikulttuurisuuskasvatus  on  turhaa alueilla,  joilla  on  hyvin  vähän  valtakulttuurista
poikkeavia ihmisiä 
34. Monikulttuurisuus on rikkaus 
35. Yhteiskunnan pitäisi tukea maahanmuuttajia nykyistä enemmän
36. Maahanmuuttajien tulisi omaksua valtakulttuurin tavat 
37. Pidän oppilaita yhtä arvokkaina riippumatta heidän taustastaan 
38. Maahanmuutto uhkaa suomalaista kulttuuria 
39. Kouluyhteisössä on aina puututtava rasistiseen puheeseen 
40. Maahanmuuttajalasten vanhemmat tarvitsevat lisätietoa suomalaisesta koululaitokses-
ta 
41. Opettajan  monikulttuurisuustietous  parantaa  maahanmuuttajataustaisten  oppilaiden
mahdollisuuksia menestyä koulussa 
42. Osaan puuttua rasistiseen kiusaamiseen
43. Maahanmuuttajat merkitsevät taloudellista taakkaa Suomelle
Opettajana minä:
44. En kiinnitä erityishuomioita maahanmuuttajataustaisiin oppilaisiin
44. En kiinnitä erityishuomioita vähemmistökulttuurisiin oppilaisiin
45. Kohtelen kaikkia tasa-arvoisesti
46. Pyrin siihen, että jokainen saa tarvitsemansa tuen
Monikulttuurisuuskasvatuksessa pitäisi:
49. Tarkastella kulttuurien eroja
50. Tarkastella eri uskontojen tapoja ja perinteitä
51. Tarkastella köyhien maiden oloja
52. Puhua matkustamisesta
53. Tarkastella eri kulttuurien yhäläisyyksiä
54. Tarkastella globalisaatiota
55. Tarkastella ihmisoikeuksia
56. Tarkastella suomalaisia vähemmistöjä
57. Tarkastella alkuperäiskansoja
58. Tarkastella eri kulttuurien edustajille tyypillisiä luonteenpiirteitä
59. Keskustella tasa-arvosta
60. Luoda kulttuuria
61. Tarkastella kulttuurien kohtaamisia historiallisessa kontekstissa
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62. Keskustella arvoista ja asenteista
62. Keskustella arvoista ja asenteista
63. Missä oppiaineissa monikulttuurisuutta pitäisi mielestäsi käsitellä: Äidinkieli [ ], Mate-
matiikka, [ ], Vieras kieli [ ], Uskonto [ ], Elämänkatsomustieto [ ], Biologia [ ], Maantieto
[ ], Fysiikka [ ], Kemia [ ], Ympäristö- ja luonnontieto [ ], Historia [ ], Liikunta [ ], Kuva-
taide[ ], Käsityö [ ], Musiikki [ ],
Kaikissa oppiaineissa [ ],
Ei missään oppiaineissa [ ]
Aiheesta vapaasti
 Monikulttuurisuudesta vapaasti:_____________________________________
Palaute
Palaute ja huomioita lomakkeesta:___________________________________
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LIITE 2  Asenneväittämien frekvenssit
1 Täysin samaa mieltä – 2 Jokseenkin samaa mieltä – 3  Ei  samaa  ei  eri
mieltä
4 Jokseenkin eri mieltä – 5 Täysin eri mieltä
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LIITE 3 Summamuuttujien vertailu  Kruskal-Wallisin testillä
Taulukko 1. Maahanmuuttosuhde-summamuuttuja
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Taulukko 1. Maahanmuuttosuhde-summamuuttuja
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Taulukko 1. Maahanmuuttosuhde-summamuuttuja
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LIITE 3. Taulukko 2 Luontevuus-summamuuttuja
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Taulukko 2 Luontevuus-summamuuttuja
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Taulukko 2 Luontevuus-summamuuttuja
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LIITE 3. Taulukko 3. Kuormittavuus-summamuuttuja
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Taulukko 3. Kuormittavuus-summamuuttuja
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Taulukko 3. Kuormittavuus-summamuuttuja
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LIITE 4. Kvalitatiivisen aineiston luokittelu
